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ردمد: 3620 - 1018 


والدراسات الاسلامية () 


1995م) 


بامعة الملك سعود 
عمادة شؤون المكتبات 


محلة جامعة الملك سعود دورية تنشرها عمادة شؤود المكتبات يجامعة 
املك سعود. وهي تهدف إلى إتاحة الفرصة للباحثين لنشر نتائج 
ابحائهم. تنظر هيئة التحرير ‏ من حلال هيئات التحرير الفرعية ‏ في 
نشر مواد في جميع فروع المعرفة . تقدم البحوث الأصلية ‏ التي لم يسبق 
نشرها ‏ بالإنجليزية أو بالعربية , وفي حالة القبول يجب ألا تنشر المادة في 
أي دورية أخرى دون إذن كتابي من رئيس هيئة التحرير. 
تنقسم المواد التي تقبلها المجلة للنشر إلى الأنواع الآتية : 
١‏ بحث: ويشتمل على عمل المؤلف في محال تخصصه. ويجب أن 
يحتوي على إضافة للمعرفة في مجحاله . 
"- مقالة استعراضية : وتشتمل على عرض نقدي لبحوث سبق إجراؤها 
في محال معين أو أجريت في خلال فترة زمنية محددة . 
بحث مختصر 
4 المنير (منتدى): ‏ خطابات إلى المحرر. ‏ ملاحظات وردود . - نتائج 
أولية . 
6 نقد الكتب 


تعلييات عامة 

-١‏ تقديم المواد: يقدم الاصل مطبوعا على الآلة الكاتبة - ومعه 
نسختان ‏ على مسافتين وعلى وجه واحد من ورق مقاس 4م 
(١7/ا,‏ 79 سم)؛, ويجب أن ترقم الصفحات ترقيم) متسلسلا 
ب فٍ ذلك الحداول والأشكال. تقدم الحداول والصور 
واللوحات وقائمة المراجع على صحفات مستقلة مغ تحديد 
أماكن ظهورها في المتن. 

؟ ‏ الملخصات: يرفق ملخصان بالعربية والإنجليزية للبحوث 
والمقالات الاستعراضية والبحوث المختصرة على ألا يزيد عدد 
كلمات كل منه| على ٠٠١‏ كلمة . 

الجداول والمواد التوضيحية: يجب أن تكون الجداول 
والرسومات واللوحات مناسبة لمساحة الصف في صفحة المجلة 
(,؟١4١‏ سم).ء ويتم إعداد الأشكال بالحبر الصيني 
الأسود على ورق كلك. ولا تقبل صور الأشكال عوضا عن 
الأصول. كا يجب أن تكون المخنطوط واضحة ومحددة ومنتظمة 
في كثافة الحبر ويتناسب سمكها مع حجم الرسم. ويراعى أن 
تكون الصور الظلية ‏ الملونة أو غير الملونة - مطبوعة على ورق 
لا 


الاختصارات: يجب استخدام اختصارات عناوين الدوريات 
العلمية ىا هو وارد في عءآنامعك5 4ه انآ 1هللا عط1.. 
5 تستخدم الاختصارات المقننة دوليا بدلا من كتابة 
الكليات كاملة مثل: سم. مم. م. كم. سم. مل. جمء 

5 المراجع: بصفة عامة يشار إلى المراجع بداخخل المتن بالأرقام 
حسب أولوية ذكرها. تقدم المراجع جميعها تحت عنوان المراجع 
في نهاية المادة بالطريقة المتبعة في أسلوب”'811.8": 
)١|‏ يشار إلى الدوريات في المتن بأرقام داخل أقواس مربعة على 

مستوى السطر. أما في قائمة المراجع فيبدأ المرجع بذكر 


قواعد النشر 
حلة جامعة الملكث سعود 


رقمه داخل قوسين مربعين فاسم عائلة المؤلف ثم الأسماء 
الأولى أو اختصاراتها فعنوان البحث (بين علامي 
تنصيص) فاسم الدورية (تحته خط) فرقم المجلد. فرقم 
العدد فسنة النشر (بين قوسين) ثم أرقام الصفحات . 
مثال: رزق. إبراهيم أحمد. «مصادر وأنماط الاتصال المعرفي 
السزراعي لزراع منطقة القصيم بالمملكة العربية 
السعودية . ؛ جلة كلية الزراعة. جامعة ا ملك سعود. 
مقاع؟ (لامقام). 1#" _لالا. 
ب) يشار إلى الكتب في المتن داخل قوسين مربعين مع ذكر 
الصفحات. مثال ذلك [48. ص؟١].‏ 
أما في قائمة المراجعم فيكتب رقم ال مرجع داخل قوسين مربعين 
متبوعا باسم عائلة المؤلف ثم الأسماء الأولى أو اختصاراتها 
فعنوان الكتاب (تحته خط) فمكان النشر ثم الناشر فسنة 
النشر. 
مثال: الخالدي. محمود عبدال حميد . قواعد نظام ا حكم قٍ 
الإسلام . الكويت: دار البحوث العلمية . 14م. 
عندما ترد في المتن إشارة إلى مرجم سبق ذكره يستخدم رقم 
ا مرجع السابق ذكره (نفسه) مع ذكر أرقام الصفحات المعنية بين 
قوسين مر بعين على مستوى السطر. 
يجب مراعاة عدم استخدام الاختصارات مثل: المرجع 
نفسهء المرجمع السابق . . . إلخ . 

5 الحواشى: تستخدم لتزويد القارىء بمعلومات توضيحية . 
يشار إلى التعليق في لمتن بأرقام مرتفعة عن السطر بدون 
أقواس . ترقم التعليقات متسلسلة داخل المن ويمكن الإشارة 
إلى مرجع داخل الحاشية ‏ في حالة الضرورة ‏ عن طريق 
استخدام رقم المرجع بين قوسين مربعين بنفس طربقة 
استخدامها في المتن . 

تقدم التعليقات على صفحات مستقلة علما بأنها ستطبع 
أسفل الصفحات المعنية ويفصلها عن المتن خط . 

- تعبر المواد المقدمة للنشر بالمجلة عن آراء ونتائج مؤلفيها فقط . 

8- المستلات : يمنح المؤلف حمسين (680) مستلة مجانية . 

4 المراسلات : توجه جميع المراسلات إلى 


بحلة جامعة الملك سعود (العلوم الربوية) 
ص . ب 53108 الرياض ١١146١‏ 
المملكة العربية السعودية 

. عدد مرات الصدور: نصف سنوية‎ ٠ 

1١‏ سعر اللنسخة الواحدة: ٠١‏ رياللات سعودية. ه دولارات 
أمريكية (بما في ذلك البريد) . 

الاشتراك والتبادل: عمادة شؤون المكتبات. جامعة الملك 
سعود. ص .ب 771148٠0‏ الرياض .1١5446‏ المملكة العربية 
السعودية . 
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000 عمادة شؤون المكتبات ‏ جاممة الملك سعود 
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٠ هيئة التحرير‎ ٠ 


. أحمد بن محمد الضبيب رئيس هيئة التحرير 
. عبداللطيف عبدالعزيز حماخم 
. محمد بن عبدالله المنيع 


٠. 2 ٠. < ٠. 3 2 3 


. سعد بن عبدالعزيز الراشد 


المحررون 
. عبدالوهاب محمد النجار 
. مصطفى بن محمد عيسى فلاتة 
. عبدالرحمن بن سليان الطريري 
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جميع حقوق الطبع حفوظة . لا يسمح بإعادة طبع أي جزء من ا مجلة. أو نسخه بأي شكل وبأي وسيلة سواء كانت إلكترونية أ وآلية بي 


فش ذلك التصوير والتسجي ل أو الإدخال ف أي نظام حفظ أو استعادة معلومات بدون ا حسول على موافقة كتابية من رئيس حرير ا مجلة . 
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الصفحة 
قف لزبية ى التعممااحه الراناليةايين لاون 
عبدالله عبدالعزيز ز السهلاوي .. ْ 15 
درجة كفاية الممارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية لكوي ف الا 
محمد عيد ديراني م ل ا 0 ل اام ا اشع و و 1 


الوسائل التعليمية المستخدمة في تدريس الحغرافيا بالمرحلة المتوسطة بالمملكة العربية 
السعودية : دراسة ميدانية 


سليان محمد الجر 802 2020 55 م ل 1 
حكم التعارض بين أدلة الكتاب والسنة 

حسين مطاوع الترتوري . ا ا ا ات 
أثر برنامج إرشادي جمعي علاجي في عادات الدراسة على تحصيل طلاب الصف 

التاسع 

محمد مصطفى أبو عليا تسم ١ج‏ جود عد ١‏ بعد جا ليت عجوة #انسسوه باسووه سي 1 11 
مقياس تمهين التعليم 

مصطفى محمد متولى ا ل 
تصنيف لأسئلة الأناط التنظيمية المعرفية وكيفية تدريب التلاميذ على اتخاذ قرار إزاء 

حل الأسئلة 

نادية أحمد يكار 202 ليوف جد 1 عه مي مرو ا ا الاء» 


و المحتويات 


فعالية وضوح الأهداف السلوكية والأفكار الرئيسة للدرس لدى المتعلم على تحصيله 
فوزية إبراهيم دمياطي للعم تم يليك وو الع الم نفج ل رلته 


جلة جامعة ا ملك سعود, م ٠0‏ العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 5١-١‏ (1417اه/1947م). 


وظيفة التربية في المجتمعات الرأسمالية بين نظريتين 
عبدالله عبدالعزيز السهلاوي 


أستاذ مساعد , قسم الإدارة التعليمية » كلية التربية » 
جامعة ا ملك فيصل ., الأحساء , ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. لقد أصبح من المسلمات في كثير من الأذهان أن المدرسة وسيلة فعالة لتحقيق المساواة 
والعدالة الاجتماعية» وأنها مؤسسة تعمل لصالح الجميع. إلا أننا في هذه الدراسة نطرح أن هذا الاعتقاد 
فيه إشكالية كبيرة تسعى المجتمعات الرأسالية إلى إخفائها. 


إن المدرسة في المجتمعات الرأسمالية لا تعمل على إزالة التفاوت الشديد في المجتمع وإشاعة المساواة 
والعدالة. وذلك لأن النظام التعليمي يعتبر انعكاسًا للتركيبة الاقتصادية والاجتماعية السائدة في ذلك 
المجتمع. وفي محاولة لإلقاء المزيد من الضوء على هذا الجانب تناولنا نظريتين تمثلان رؤيتين مختلفتين حول 
وظيفة المدرسة في المجتمعات الرأسالية , هما: النظرية الوظيفية» ونظرية الصراع . 


تعتير النظرية الوظيفية المدرسة جزءًا من نظام أكبر يتألف من أجزاء متعددة. يقوم كل منها بدوره في 
المحافظة على بقاء واستقرار المجتمع وتماسكه ؛ أما نظرية الصراع فلها موقف مغاير. إن المجتمع كا تراه 
هذه النظرية منظم بطريقة تخدم مصالح طبقة بعينها وما المدرسة إلا إحدى وسائل هذه الطبقة في فرض 
سيطرتها وبسط هيمنتها. وانطلاقًا من هذا يختلف فهم وتحليل كلتا النظريتين لوظيفة التربية في المجتمعات 
الرأسمالبة» وكذلك لدور الدولة في العملية التعليمية . 

مقدمة 

إن المجتمعات البشرية باختلافها تعطى لعملية «التمدرس» 50001128 والمدرسة 

أهمية بالغة لما تقوم به من نقل للمعرفة والتراث من جيل لآخر وتنمية المواهب الإنسانية 


١ 


؟ عبدالله عبدالعزيز السهلاوي 


وتكوين معارف جديدة تسهم في بقاء المجتمع واستقراره. ولكي تقوم المدرسة بدورها كاملا 
كان لابد من إكسابها صفة الشرعية. بمعنى أن يعتقد الأفراد الذين يتعلمون فيها اعتقادًا 
جازمًا في إمكانيتها في تلبية حاجاتهم . وقد اكتسبت المدرسة هذه الشرعية نتيجة اقترانها 
بالتربية . فالمجتمعات ترفع من شأن التربية وتجلهاء وحيث صورت المدرسة على أنها مكان 
تلقى التربية بل إنها المكان الوحيد لاكتساب المعرفة» فهي صنو للتربية» ولاسيهما حرص 
المدرسة على الظهور بمظهر المؤسسة التي تعمل لصالح اللجميع » وأن المعارف والمهارات التي 
تعلمها هي الأفضل على الإطلاق . 

ومع مرور الوقت ساد اعتقاد قوي بأن على الأمم أن تعلّم أبناءها (تمدرسهم) لكي 
توصف بأنها أمم متقدمة ومتحضرة. وقد تكرس هذا الاعتقاد نتيجة للارتباط الوثيق بين 
التعليم والأوضاع الاقتصادية والاجتاعية. وتم النظر إلى المدرسة على أنها وسيلة فعالة 
لتحقيق المساواة والعدالة الاجتاعية بسبب موضوعيتها في انتقاء أفراد على قدر من الكفاءة 
والذكاء والقدرة على شغل الوظائف العليا في الهرم السياسي والاجتماعي والاقتصادي . 


وفي هذا البحث سنحاول أن نطرح أن هذا الاعتقاد الذي أصبح مسلم به في كثير 
من الأذهان فيه إشكالية كبيرة تعمل المجتمعات الرأسالية على إخفائهاء وذلك بترسيخ 
الاعتقاد بأن المدرسة والتمدرس وكل ما يتعلق بها هو شىء خير بطبيعته . إن التمدرس 
والمدرسة في المجتمعات الرأسالية لا تعمل على إزالة التفاوت الشديد في المجتمع وإشاعة 
المساواة والعدالة وذلك لأن النظام التعليمي يعتبر انعكاسًا للتركيبة الاقتصادية والاجتماعية 
السائدة في المجتمع. بل ويساعد على استمرار هذه التركيبة والمحافظة عليها وتدعيمها 
أيديولوجيا . وني محاولة لسير غور وظيفة التربية في المجتمعات الرأسالية سنقوم باستعراض 
نظريتين تمثلان رؤيتين مختلفتين حول وظيفة المدرسة في المجتمعات الرأسالية . هاتان 
النظريتان هما النظرية الوظيفية ونظرية الصراع . 


النظرية الوظيفية 2تمعط!1 لقدهنعصد1 
من الثابت أن جذور الوظيفة في علم الاجتماع تمتد إلى القرن الثامن عشر الميلادي 
الذي ظهر خلاله مفكرون اجتماعيون بارزون» أمثال فولتير وروسو وهوبز الذين اعتنقوا 


وظيفة التربية في المجتمعات الرأسمالية بين نظريتين ٠‏ 


مبدأ العلاقة الوظيفية بين متغيرين أو عاملين .]١[‏ فالوظيفية هي رؤية نظرية عامة فيا 
يتعلق بكيفية النظر إلى المجتمع ومؤسساته ونظمه المختلفة. وهذه الرؤية في حقيقة الأمر 
مستمدة من علم الأحياء. إذ تشابه هذه النظرية بين الحياة الاجتاعية والبنية الفسيولوجية 
للكائن الحي . إن أصحاب هذه النظرية يرون أن الأجزاء المختلفة للكائن الحي تقوم بتأدية 
وظائف مختلفة تعمل في مجموعها على سلامة هذا الكائن وبقائه. فكما يوجد بالكائن الحى 
أعضاء تؤدي وظائف مختلفة, كالقلب والمعدة مثلً. من أجل تحقيق حاجة البقاء لدى هذا 
الكائن. توجد بالمجتمع شبكة من العلاقات الاجتاعية الي تكون ع 0 يسعى 
لتحقيق حاجة بشرية معينة. وعليه فإن أصحاب هذه النظرية يرون أننا لكي نفهم 
الأحداث والظواهر وكذلك المؤسسات الاجتاعية. فلابد لنا من النظر إليها من زاوية 
وظيفتها في تحقيق التوازن والبقاء للمجتمع ككل [7]. وقبل مناقشة وظيفة التربية ىا تراها 
النظرية الوظيفية نرى ضرورة البدء في توضيح بعض الجحوانب المهمة في هذه النظرية. ومن 
أهمها : 


الصراع الاجتماعي والتغير الاجتماعي 

م تهتم هذه النظرية بمسألة التغيير بل كان اهتامها منصبًا على تحقيق الاستقرار 
والضبط الاجتاعي . فالوظيفية سعت إلى تجاهل الصراع الاجتماعي أو تعميته ورأت أن 
التوازن والتكامل هو القاعدة وأن الصراع عرض مؤقت لابد أن يزول. 


كما أن الوظيفية تؤكد على حتمية توازن عناصر المجتمع توازنًا يقود إلى حالة من 
الاستقرار والاستمرارية. وما التغير الاجتماعي عامة والصراع الاجتتماعي خاصة إلا 
انحرافات ومعوقات مرضية لدعلع 2010م تبدد بقاء المجتمع واستقراره 8 وتظهر هذه الرؤية 
في| أكده تيرئر وبيجلى لإعاطعء86 300 1ع2:نا1 [17] من أن دوركايم جه هن أبرز رواد هذه 
النظرية - رفض فكرة أن هناك تناقضًا متأصلا في الرأسمالية . وإن بدا في بعض الأوقات 
أن حالة التضامن ليست كما يجب. فإن السبب الكامن وراء ذلك هو عدم تحقق جميع 
الشروط اللازمة للتضامن العضوي . حتى عندما أدرك دوركايم إمكانية حدوث صراع فإنه 
لم ينظر إليه أكثر من أن يكون سوء تكيف أو خلل . 
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الطبقية 

يرى أصحاب هذه النظرية من أمثشال دوركايم ممتعطعاءنا2 و تالكوت بارسونز 
5 + و كينجزلي ديفز 1015 1188519 و ولبرت مور عئه140 :+ء11/115 أن الطبقية 
شىء عام لا مفر منه» وضروري للمجتمع . كي يبقى ويؤدي وظيفته بطريقة فعالة ؛ إذ لابد 
7 وجود مستويات 65 أو مراكز معينة تملأ خاصة الأكثر أهمية - بأولئك من ذوي 
الكفاءات والراغبين في القيام بالأدوار المناطة بهم [5]. 


إن نظام التمايز الطبقي با يقدمه من عوائد ومكافات غير متساوية في شكل مال أو 
جاه أو مزايا يضمن أن تلك المراتب سوف تشغل » وأن تلك الأدوار سيقوم بها أكثر الأفراد 
قدرة وكفاءة. فالتايز يمثل حافرًا قويا وضروريًا لشغل هذه المراتب والوظائف . وبناءً عليه 
يرى سيد أحمد أن الوظيفية تنظر إلى اللامساواة «باعتبارها ضرورة اجتماعية وشرطًا 
للمحافظة على النظم القيمية السائدة لأن حالة اللامساواة وظيفية لمواهب الناس وقدراتهم 
على العمل. وتشكل دافعا يخلق بينهم التنافس للوصول إلى القوة والمكانات الاجتماعية 
المختلفة» [ه. ص5 لا]. 


تقسيم العمل ' 

يعتبر تقسيم العمل أمرا محوريا في النظرية الوظيفية . فله وظيفة أساسية في تماسك 
المجتمع وتضامنه. ويؤكد الوظيفيون أن كل المجتمعات تتطلب أن يؤدي أفرادها وظائف 
ومهام مختلفة . وحتى في المجتمعات البدائية نجد نوعا من تقسيم العمل. فبعضهم يقوم 
بالصيد والبعض الآخر يقوم بالجمع. بينما يقوم آأخرون بإعداد الطعام. وإن كان هذا 
التقسيم أقل تعقيدًا. ويؤدي هذا التقسيم إلى نشوء نظام من القيم المشتركة التي تعزز 
وتحافظ على التضامن الجماعي 137ة110ه0؟ منامعع 5 ] . 


إن تقسيم العمل والتضامن الجساعي ركيزتان أساسيتان للحياة الاجتماعية . 
ويتم تحفيق هاتين الركيزتين في المجتمعات البدائية بوساطة التعليم غير الرسمي 
1 6 151401331 . أي ذلك الذي يتم في البيت والمجتمع . أما في المجتمعات الحديثة, 
فإن بناءً رسميا يعد ضروريًا لتحقيق هاتين الركيزتين . وهذا نشأت فكرة التعليم الرسمي . 
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النظرية الوظيفية والدولة 

يرى الوظيفيون وعلى رأسهم دوركايم شرعية الوضع القائم وحيادية الدولة الرأسمالية 
ما دعاه إلى التأكيد على أهمية دور الدولة في التعليم وذلك بقوله : «إن الدولة ملزمة باستمرار 
أن تذكر المعلم بالأفكار والمعتقدات التي يجب تشريبها للأطفال ليتمكنوا من التكيف مع 
بيئاتهم التي يعيشون فيها [5» ص 9/]. وسوف نتحدث عن دور الدولة في العملية التربوية 
بشيء من التفصيل قْ الصفحات القادمة . 
النظرية الوظيفية والتربية 

نظرًا لأن إميل دوركايم يعتبر من أبرز علماء الاجتماع الذين اهتموا بدراسة المؤسسات 
والمنظمات التربوية في المجتمع وتحليلهاء كا أنه من أبرز ممثلي النظرية الوظيفية في جانبها 
التربوي» رأينا ضرورة مناقشة ارائه في التربية التي تبرز لنا موقف النظرية الوظيفية من 
وظيفية التربية. لقد درس دوركايم علم اجتاع التربية دراسة وظيفية في كتابه : «التربية 
وعلم الاجتماع . »؛ وهناك ما يُشبه الإجماع بين علماء الاجتماع على أن دوركايم يعتبر أول من 
نادى بضرورة النظر إلى التربية من منظور اجتماعي وظيفي . فخلال مدة تدريسه في جامعتي 
بوردو وباريس عكف على تدريس النظريات التربوية وكذلك علم الاجتماع . وفي إحدى 
محاضراته في السوربون ذكر أنه ينظر إلى التربية والتعليم بصفته عالا اجتماعيّاء وأنه يعتبر 
التعليم شيئًا اجتماعيًا في جوهره ونشأته وفي وظيفته أيضًا [/ا]. وحيث إن دوركايم هو أبرز 
العلماء الذين يمثلون النظرية الوظيفية في جانبها التربوي. فسوف نحاول أن نتعرف على 
المزيد من أفكاره في هذا المجال. 

لقد عرف دوركايم «تنفعطغن<2 التربية على أنها «العمل الذي ييارس من قبل الأجيال 
البالغة على أولئك الذين لم يصبحوا بعد جاهزين للحياة الاجتماعية بهدف تنميتهم بدنيًا 
وفكريًا وخلقيًا ليصبحوا لائقين لمتطلبات الحياة الاجتماعية [5] . ولهذا فقد أوضح أن التربية 
تتألف من وسائل للتطبيع » وأن الوظيفة الأساسية للتربية هي نقل طرائق التفكير وأصول 
التصرف والأحاسيس الموجودة في المجتمع لكي ينتشر «الضمير الجمعي» ' بين الأفراد 
لتحقيق التهاسك والتكامل في المجتمع . 
١‏ يعرف دوركايم الضمير الجمعي بأنه ومجموعة المعتقدات. والمشاعر العامة التي يعتنقها أعضاء المجتمع 

ويكون نسقا قائًا بذاته» [19» ص84]. 
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وقد كان للظروف التاريخية في تلك الفترة تأثير في فكر دوركايم التربوي » فبين عامي 
١4ما-‏ اءؤام عملت قوانين الجمهورية الثالثة تدريجيًا على فصل الدولة عن الكنيسة. 
ما أدى إلى إضعاف وانحسار نفوذ الكنيسة كسلطة روحية؛ وانهارت معها كثير من الأفكار 
والمعتقدات السائدة [/ا]. وفي ظل هذه الظروف حاول دوركايم الوصول إلى أشن أخلاقية 
وعقلانية (نظام القيم) يمكن تشريبها من خلال المدرسة. كما عمل دوركايم على تطبيق 
مفهومه العام الذي يرى أن المجتمع هو مصدر كل سلطة أخلاقية وأن العنصر الأسامي في 
السلوك الاجتماعي هو التضامن الاجتماعي بوامقلتاه5 ٠‏ أي القوة التي تدفع الكائنات 
البشرية للتعاون في) بينها. وقد فرق دوركايم بين أساسين لحذا التضامن: الأول أسماه 
التضامن العضوي 501103569 عنهدع01 الذي يقوم على الاعتماد المتبادل بين أفراد المجتمع 
وتقسيم العمل . أما الثاني فهو ما أطلق عليه اسم التضامن الآلي 50110221 لدعتمقطءع مم 
الذي يسود المجتمع التقليدي ويقوم على مجموعة من القيم والأعراف والمعتقدات المشتركة 
[4]. 


وبناءً على هذا أكد دوركايم أن المجتمعات كلما زاد نموها وتقدمها المادي زاد تقسيم 
العمل بها وزاد التخصص . وأصبحت أكثر تعقيدّاء وأن تعاون أفراد هذا المجتمع من ذوي 
التخصصات المختلفة هو ضانة لأداء ال جتمع لوظيفته. وبالتالي لبقائه واستمراره . 


واستناذا على هذا فقد نظر دوركايم إلى الأجزاء المختلفة للنظام الاجتماعي 
لاع أذلز5 عط .0 3145م على أنها تؤدي وظائف فرعية للمجتمع . وأن كل جزء يؤثر في الأجزاء 
الأخرى ويتأثر بها. وهي تعمل في مجموعها من أجل استمرار النظام في البقاء والعمل في 
سلاسة وانتظام . إضافة إلى هذاء فإن لهذه الأجزاء وظائف ظاهرة وأخرى خفية . فالوظيفة 
الظاهرة للمدرسة مثلا هي التعليم, إلا أن إحدى وظائفها الخفية هي الاحتفاظ بالأطفال 
بعيدين عن سوق العمل لفترة معينة [5 ]. 


وفي هذا الإطار نظر دوركايم كغيره من علاء الأجتماع الوظيفيين إلى المدرسة نظرة 
وظيفية بحتة . إذ اعتبر التعليم ظاهرة اجتماعية تقوي وتعزز الروابط التي تضمن استقرار 
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المجتمع وتماسكه. كا أن المؤسسات التعليمية كغيرها من المؤسسات السياسية والاجتماعية 
الأخرى نشأت عن بنية المجتمع وحاجته. ولهذا فلها وجود مستقل عن الأفراد. كما أن لها 
سيطرة عليهم . فهي تشكلهم وتنظمهم وتفرض قيوذا عليهم . فالتعليم لا يتصف فقط بأنه 
مفروض على الأطفال. بل إن أولياء الأمور لا يجدون أمامهم أي بدائل أخرى وسيواجهون 
صعوبات بالغة إن هم أرادوا تعليم أبنائهم بطريقة مختلفة. ويظهر هذا في قول دوركايم 
«إن على التربية إعداد الأفراد طبقا لرغبة المجتمع ومشيئته لا ى| خلقتهم الطبيعة» [/ا 
ص4 .]7١‏ ويبدو لنا من هذا القول مدى القوة التي يتمتع بها المجتمع في نظر أصحاب 
النظرية الوظيفية. فهم يرون أن المجتمع فوق الجميع وهو المتحكم في مصائر الأفراد وما 
عليهم إلا العمل على الانسجام مع الأعراف والتقاليد والأدوار. 


النظرية الوظيفية ودور الدولة في التربية 

فيه| يتعلق بدور الدولة في العملية التربوية ىا تراه النظرية الوظيفية, فقد كان مستندًا 
على الاعتقاد بشرعية الوضع القائم وحيادية الدولة. لذا أكد دوركايم على وجوب سيطرة 
الدولة على التعليم سيطرة تامة» وذلك لأن للتعليم وظيفة اجتماعية مهمة فلا يجب أن تترك 
بعيدة عن سلطة الدولة . 


إلا أننا نرى أن النظرة الليبرالية للدولة بصفتها مستقلة وقائمة على المساواة تتناى 
والدور الحقيقي لهذا الجهاز. إن تركيز الوظيفيين على حيادية الدولة في التعليم فيه تجاهل 
وإغفال للعلاقة القائمة بين الدولة ومصالح الطبقة الرأسالية المسيطرة في المجتمعات 
الرأسمالية . إن إمكانية أن تعمل الدولة على إضفاء الشرعية على سيطرة طبقة معينة وتحكمها 
قداتم تجاهلها في النظرية الوظيفية. ولكن من المؤكد أن هناك علاقة وطيدة بين الدولة 
والطبقة المسيطرة في المجتمعات الرأسإلية . إن كثيرا مما تقوم به الدول من أفعال هو نتيجة 
مباشرة أو غير مباشرة لمتطلبات رأس المال . 


إن الرأسالية تنمو وتتطور وفق قوانين محددة. أساسها قانون «تراكم رأس المال» » 
وحيث إن هناك نزعة طبيعية لانخفاض نسبة الربح فإنه ينشأ ضم ودمج واستيلاء متواصل 
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ينتج عنه ظهور شركات ضخمة واحتكارات هائلة كتلك التي تعرف باسم الشركات متعددة 
الحنسيات . ويصاحب ظهور هذه الشركات بروز مطالب ومصالح جديدة جب عي 
والمحافظة عليها. ونظرًا لأن الدولة هي أقدر الأجهزة جميعا على القيام بذلك فإنها تحاول 
تلبية تلك المطالب» وهي هذا تنجر أكثر نحو مستلزمات الإنتاج . وشيعًا فشيئًا يزداد تورطها 
حتى يُصبح من العسير الفصل بين الدولة وبين هذه الشركات العملاقة . ويصف شبل 
بدران هذه العلاقة عندما يقول : «إك سياسات الدولة وبناءها نحدد بشكل قاس البناء 
الاقتصادي السائد والعلاقات بين الطبقات : ويتأئر البناء الاقتصادي نفسه بالدولة» 2١ ٠0[‏ 
ص9١‏ ]. 


تم تجاهل هذه العلاقة في الفكر الوظيفي وظل أصحاب هذه النظرية ومنهم 
ا صامتين إزاء استخدام الدولة الرأسمالية للمدرسة لتزويد الطلاب بالمهارات الفنية 
وتغيير اتجاهات أبناء الطبقات العاملة وتشكيل سلوكهم وتزويدهم بأخلاقيات وقيم الطبقة 
البرجوازية زاعمين أن المدرسة تعمل من أجل غرس الأخلاقيات اللازمة لتحقيق التضامن 
والتكامل في المجتمع. وهم مبذا يتجاهلون الاعتبارات الطبقية للمدرسة . 


ما سبق يمكن القول إن الوظيفيين يرون أن على التعليم أن يلبي حاجات 
ومتطلبات المجتمع الصناعي الصاعد في تلك الفترة التاريخية من المهارات الفنية.» وكذلك 
الا نتجامات والقيم اللازمة للعيش في هذا المجتمع. ويظهر هذا التوجه من تتبع تطور 
النظرية الوظيفية . | 0 من أن النظر إلى التربية من منظور وظيفي قد ظهر في أواخر 
القرن التاسع عشر الميلادي » إلا أن الشكل الأكثر وضوحًا لهذه الأفكار قد اكتمل وظهر إلى 
حيز التطبيق في النصف الثاني من القرن الميلادي الحالي . 


لقد شهدت البلدان الرأسالية في أواخر القرن التاسع عشر الميلادي صعودًا سياسيًا 
وثقافًا وهيمنة عسكرية على بلدان اسيا وأفريقيا. وقد كان من مصلحة علاقات الإنتاج 
الرأسإلية في هذه الحقبة التاريخية أن تقوم بنشر التعليم في قطاعات أوسع من السكان وأن 
تختار العناصر البشرية الأكثر كفاءة وقدرة. وعندما انقسم العالم إلى معسكرين متصارعين 
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اعتبرت النظرية الوظيفية من نظريات اللحظة التاريخية المواتية [؟1]» فقد حولت الحرب 
الباردة بين معسكري روسيا وأمريكا -- ونتيجة للسبق الذي أحرزه الاتحاد السوفيتي بإطلاق 
القمر الصناعي سبتنيك 461١م‏ > الصراع من جانبه العسكري إلى جانبه العلمي 
والتكنولوجي . فاتجه الغرب إلى نظامه التعليمي لتحقيق التفوق. وارتفعت الأصوات منادية 
بربط التربية بالبنية الاقتصادية والاجتماعية. . 

وقد عبر درين 5ءء276 عن هذه الفكرة عندما أكد أن المدرسة في المجتمعات 
الرأسالية قد مكنت من اختيار الأفراد على أساس أهليتهم ومواهبهم وبا يتماشى ونمط 
الإنتاج الرأسالي . والمدرسة عند الوظيفيين تخدم أغراضًا فردية واجتماعية . فعلى المستوى 
الفردي تعزز المدرسة إمكانية تحقيق العدل والمساواة في الحصول على عمل وفي توزيع 
الدخل والنفوذ والسلطة. أما على المستوى الاجتماعي . فإن المدرسة تساعد في ضمان أن 
المهارات والقيم والاتجاهات التي تحتاجها الصناعة سيتم غرسها وتنميتها والمحافظة عليها 
[11]. 


وبعد التطبيقات العملية لأفكار النظرية الوظيفية بدا أن الآمال المعلقة على التربية 
قد خابت وأن ما كان يرجى إصلاحه من أوضاع قد استمر. ويعلق سيد أحمد على هذا الأمر 
بالقول «لم تتحقق العدالة الاجتاعية بتوسيع فرص التعليم» ولم تحدث الزيادة المتوقعة في 
دخل الفرد. وم تزدد إنتاجية قفوى العمل» [ه.» ص4لا]. 


أدى هذا إلى توالي الانتقادات الحادة لتلك التطبيقات إضافة إلى نقد المسلمات التى 
تقوم عليها النظرية الوظيفية . وقد كان من أبرز الانتقادات التي وجهت إلى النظرية الوظيفية 
تلك الانتقادات الصادرة من أولئك الكتاب الذين استندوا في تحليلهم لوظيفة المدرسة على 
نظرية الصراع . وسوف نتناول بعضًا من آرائهم وأفكارهم في الجزء التالي من هذا البحث . 


نظرية الصرا اع «ممعط] أعتقده0 
إن النظرية الوظيفية في نظرتها إلى وظيفة التربية تمثل رؤية تقليدية أساسها الضبط 
والاستقرار. وني هذا السياق فإن المدرسة تعتبر أداة للتطبيع والضبط الاجتماعي تعمل من 
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أجل تزويد الطلاب بالمهارات والاتجاهات والقيم التي يتطلبها المجتمع لكي يتعزز التضامن 


فهي نظرية أساسها الطبقة والتاريخ . فالسلوك البشري هو نتاج قوى تاريخية ذات 
جذور موجودة في الظروف المادية. وتلك الظروف تتغير تبعًا للصراع الطبقي والعلاقات 
الاجتاعية بين الأفراد ذوي المواقع الاجتاعية المختلفة. وفي هذا الإطار فإن موقع الفرد 
الاجتماعي أو الطبقي يحدده التنظيم الاجتاعي للإنتاج وعلاقة هؤلاء الأفراد بعملية 
الإنتاج . 

وفي نمط الإنتاج الرأسمالي تتكون العلاقات الاجتاعية للإنتاج من أقلية مالكة في 
مواجهة أغلبية أجيرة . فتعمل تلك الأقلية على انتزاع فائض القيمة من العمال. وفي المقابل 
تناضل تلك الأغلبية لمنع تحقيق ذلك. وهكذا ففي نمط الإنتاج الرأسمالي نجد أن وعي 
الطبقة المستغلة والطبقة المستعُلة تشكله تلك العلاقة . وهذه العلاقة هي القوة الدافعة للنمو 
والتطور الاجتاعي ._وعليه فإن الأفراد والمئؤسسات هي نتاج تاريخي لتطور المجتمعات 
وعلاقات الإنتاج السائدة .]١7[‏ 


ومن هذا المنظور فالصراع لا يمكن حله عن طريق القوانين والأنظمة. لأن تلك 
الأنظمة والقوانين طبقية في مصدرها وتخدم مصالح مراكز القوة في المجتمع (الطبقة 
المسيطرة). ولهذا فإن السيطرة الطبقية وما يتبعها من صراع طبقي يستلزم ظهور حكومة 
مركزية قوية للتخفيف من حدة هذا الصراع خاصة في السوق (من خلال قوانين العمل 
وعقود العمال). وبهذا تستطيع الطبقة الرأسمالية استغلال العمال وخلق المناخ الملائم الذي 
يحقق مصاحها ويترك العمال يعانون من الاضطهاد والاغتراب من خلال نفوذها السيامى . 
وكخلاص من هذا الوضع ترى هذه النظرية أن مآل الرأسمالية إلى الزوال وسيخلفها مجتمع 
لاطبقي يسوده العدل والمساواة [4]. وفي هذا السياق حلل بعض المفكرين ورجال التربية 
العملية التعليمية» إذ يرون أن القوة الدافعة نحو التغيير الاجتماعى في المجتمعات 
الرأسهالية هو الصراع المستمر بين الطبقات والجماعات المختلفة في محاولة لتحقيق السيطرة 
والنفوذ . 
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والمدرسة شأنها شأن أي مؤسسة اجتماعية أخرى تخدم مصالح القوة المسيطرة في إنتاج 
وإعادة إنتاج الأوضاع الاقتصادية والاجتماعية والسياسية القائمة.» أي تكريس الأوضاع 
الطبقية السائدة والمحافظة على ثباتها متخفية وراء شعارات مثل الموضوعية والحيادية وتكافؤ 
الفرص. ومن أجل توضيح هذا الموقف. فإننا سوف نستشهد باراء مجموعة من المفكرين 
الذين نظروا في وظيفة التربية في المجتمعات الرأسمالية منطلقين من نظرية الصراع . كذلك 
فإنه نظرًا للعلاقة الوثيقة بين الدولة والمدرسة. وانطلاقًا من أن أي دراسة للنظام التعليمي 
يجب تناولها ضمن نظرة شاملة تأخذ في الاعتبار المحيط الذي يوجد به. فإننا سوف نبدأ 
بمناقشة دور الدولة في التربية ى| تراه نظرية الصراع 


نظرية الصراع والدولة 

تعتبر نظرية الصراع أن الدولة أحد أجهزة البنية الفوقية التي تمثل الطبقة المسيطرة. 
وتلبي مطالبهاء وتحقق مصا حهاء وتقوم بدور نشر أفكار هذه الطبقة وإكسابها الشرعية. 
وذلك من خلال العمل على تقبل الآخرين ها بإمهامهم أن ذلك لصالح الجميع . لهذا فقد 
رفضت نظرية الصراع فكرة استقلال الدولة وحياديتها وأنها حارسة للمصلحة الوطنية العامة 
العاملة على تحقيق العدل والمساواة» وهذا ما دعا كارل ماركس إلى رفض التعليم الرسمي . 
قائلا :! «إنه من الأفضل لرجال ونساء الطبقة العاملة ألا يكونوا قادرين على القراءة والكتابة 
والحساب من أن يتلقوا التعليم على أيدي معلمين يعملون في مدارس تدار من قبل الدولة» 
[*1ء ص559] . فهو يرى أن وظيفة التربية تختلف باختلاف العصور التاريخية والطبقات 
الاجتماعية, وفي المجتمع البرجوازي تكون التربية وسيلة وسلاحًا في يد القوى المسيطرة 
لخدمة مصا حها على حساب مصالح الطبقة العاملة .]١5[‏ 


نظرية الصراع والتربية 

إن كان عديدين مثل ألثوزر 55©5ناط)الى و بوردو ناء80101 من فرنسا و برنستين 
؟كم26 و يونج 8 و وتي 78/149 من بريطانيا وجرا امي ذع5ة نم02 من إيطاليا و باولز 
1©5:«ه8 و جنتز وزادء6 و ابل عاومه من الولايات المتحدة؛ أوضحوا دور النظام التعليمي 
والثقافي في تكريس الأوضاع القائمة وتثبيتها والمحافظة عليها. وإعادة إنتاج علاقات الإنتاج 


١١‏ عبدالله عبدالعزيز السهلاوي 


القائمة على الاستغلال والسيطرة في المجتمعات الرأسالية . وسوف نتحدث عن أفكار واراء 
بعض هؤلاء الكتاب من أنصار نظرية الصراع في التربية للتعرف على وظيفة التربية في 
المجتمعات الرأسالية . 


إن أحد أبرز الكتاب الذين قدموا فهئًا واضحًا للتربية في محيطها الأوسع رابطا التربية 
بالسياسة والدولة هو العالم الفرنبي لويس ألثوزر 55©5ناط]41 .]١5[‏ فهو يرى أن الكل 
الاجتماعى عوط 1دكه؟ يتكون من أساس وبنية فوقية . فالأساس الاقتصادي هو مجموعة 
قوى الإنتاج. وكذلك علاقات الإنتاج. أما البنية الفوقية» فيرى أن لها مستويين: ١‏ - 
أجهزة الدولة القمعية التى تتضمن الشرطة والسجن والمحكمة مثلاء ؟ ‏ أجهزة الدولة 
الأيديولوجية وتشمل الكنيسة والنظام القانوني والسياسي والنظام التعليمي . وإن العلاقة 
بين الأساس والبنية الفوقية هي علاقة تبادلية وإن كانت البنية الفوقية تتمتع بنوع من 
الاستقلالية النسبية. إلا أن الأساس هو العامل المحدد. يقول ألثوزر: إن أي طبقة لا 
تستطيع أن تمتلك أي سلطة حكومية من غير أن تمارس هيمنة وتحكمًا في أجهزة الدولة 
الأيديولوجية . حيث إن هذه الأجهزة تسهم في إعادة إنتاج علاقات الإنتاج . والمدرسة تعتبر 
من أهم هذه الأجهزة . 


وهنا يبرز الفرق بين نظرية الصراع والنظرية الوظيفية . ففي الوقت الذي نظرت فيه 
النظرية الوظيفية إلى العلاقة بين التربية والاقتصاد والسياسة على أنها علاقة وظيفية من أجل 
بقاء المجتمع وإسعاده. نجد أن ألثوزر نظر إلى هذه العلاقة نظرة ناقدة رأى من خلاها 
الدور الذي تؤديه نحو إعادة إنتاج الأيديولوجية وبسط هيمنتها. إذ اعتبر المدرسة عنصرا 
مهمً) في أجهزة الدولة الأيديولوجية للرأسمالية كاهمية الكنيسة للإقطاع . فالمدرسة تُعيد إنتاج 
المهارات والقيم والأيديولوجية التي تعزز الإنتاج الرأسهالي» كها تعمل في الوقت نفسه على 
إضفاء الشرعية على النظام الاقتصادي المتسم بالتسلط واللامساواة. وقد نبَه سيد أحمد إلى 
الدور الذي تلعبه المدرسة في هذا الاتجاه عندما قرر أن التربية هي «الأداة الرئيسية في توزيع 
الأدوار على الناس وتعليمهم قواعدها وتنظيماتها. عن طريقها يتعلم الطفل قبول التهايزات 
الشديدة القائمة في المجتمع حيث ينتقى الأفراد لأدوار مختلفة لا مساواة فيها. وتصبح 
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اللامساواة مشروعة لا يثور الأفراد عليهاء لأمهم تعلموا قبولها. وأصبحت اتجاهات مبثوثة 
فيهم» [©. ص”5]. 


وهكذا فإن الطبقة التي تتحكم في القوى المادية في المجتمع هي نفسها التي تتحكم 
في القوى الفكرية» وإن الطبقة المسيطرة على وسائل الإنتاج المادي تسيطر في الوقت نفسه 
على الإنتاج الفكري . وتتم هذه السيطرة عبر مؤسسات وأجهزة عديدة منها المؤسسات 
التعليمية» فتقوم المدرسة بتقديم المعرفة والقيم بعدما نُضفي عليها صفة الشرعية. لذلك 
فهي ليست مؤسسة محايدة تعمل على نشر المعرفة والقيم بل هي تعبير عن الأيديولوجيا 
السائدة وهي إحدى الأدوات المهمة لنشرها والتبشير بها . 


وفي هذا السياق فإن برنستاين هأ566م,86 و بوردو ناءنل:801 يؤكدان أن نقل أشكال 
محددة من الثقافة بوساطة المؤسسات التعليمية لا يضمن فقط إعادة إنتاج هذه الثقافة» بل 
أيضًا الطبقة التي تساند هذه الثقافة .]١7[‏ وقد أبرز بوردو هذه الوظيفة في نظريته المعروفة 
باسم «رأس المال الثقافي»» حيث يؤكد أن الأنساق الرمزية والثقافية هي الآليات الفاعلة في 
عملية إعادة إنتاج علاقات السيطرة والتسلط والاستقلال السائد في المجتمع الرأسالي . 
وتنتقل هذه العلاقات المتصفة بالهرمية واللامساواة إلى الجانب الثقافي. وبهذا يتم تعمية 
التفاوت الاجتماعي السائد وإخخحفاؤه وإعادة إنتاجه في صورة تفاوت ثقافي ليتم تقبله كشيء 
طبيعي وشرعي .]١5[‏ 


أما المفكر الأمريكى مايكل ابل ءاود اء3ط11/[2410]» فقد توصل إلى تحليل مشابه 
في كتابه «التربية والقوة» 1 4 مه)دء501 ,» حيث اعتير أن المعرفة شكل من رأس 
الملل. فك أن المؤسسات الاقتصادية منظمة بطريقة تمكن فئات معينة من المجتمع من زيادة 
حصتها من رأس المال. كذلك هناك مؤسسات ثقافية تعمل بالطريقة نفسها. إذ تلعب 
المدرسة دورًا حيويًا في المساعدة في تراكم رأس المال الثقافي المتمثل في اللغة. والثقافة, 
وطريقة حياة الطبقة المسيطرة . 


١‏ عبدالله عبدالعزيز السهلاوي 


ويهذا يتضح تحيز النظام التعليمي للطبقات المسيطرة؛ إذ يعطي الأفضلية لأبناء 
الأوساط الميسورة, لأن القيم الضمنية التي يفترضها وينقلها ويعمل على تكريسها هي أكثر 
ما تكون التصافًا بالقيم والتقاليد والثقافة السائدة لدى هذه الطبقات .]١8[‏ وقد توصل 
نبيل نوفل إلى هذا الاستنتاج عندما كتب «إن التعليم في المجتمع البرجوازي امتياز للطبقات 
القادرة وحدهاء فهي التي تستطيع دفع نفقات التعليم, وبالتالي التمتع بميزاته . وهي أيضا 
الي تستطيع أن تفرغ أبناءها لعملية التعليم التي تستغرق سنوات طويلة, وهو أمر لا 
تستطيعه الطبقات العاملة في المجتمع البرجوازي بحكم فقرها وبحكم اضطرارها إلى دفع 
الأطفال للعمل في سن مبكرة. بل وإلى الاعتهاد على عمل هؤلاء الأطفال»" »١4[‏ 
ص77 ]. 

إضافة إلى هذا نجد أن هناك وظائف أخرى للمدرسة في المجتمعات الرأسالية . 
فالمدرسة تستخدم كأداة لحمل الناس على الطاعة والإذعان والقبول بالنظام القائم. وى) 
أوضحنا سابقًا فإن أفكار الطبقة المسيطرة هي الأفكار السائدة. ويؤكد هذا ما ذكره شبل 
بدران من أن هذه السيادة للطبقة المسيطرة تصل إلى حد المراقبة الدائمة لأفكار الطبقات 
المحكومة وتمنعها من إسماع صوتها وتفهم مشكلاتها وواقعها. إن الطبقة الحاكمة تمارس نوعًا 
من العنف الفكري والثقاني على الطبقات المحكومة لتضمن استمرار سيادتها وتحكمها 
[14]. وإحدى وسائلها لتحقيق ذلك هي المدرسة. لقد عملت المدرسة على تنظيم 
ا لخضوع الاجتماعي وتلقين القبول. أي تأمين ديمومة سيطرة الطبقة ا حاكمة وتأمين قبول 
ثقافتها.ء ليس كثقافة سلطوية وإن| كتعبير عن ثقافة الجميع . وانطلاقا من هذا الفهم فقد 
دعا إيفان اليتش ظه1111 د10 إلى ضرورة تخليص المجتمعات من المدرسة باعتبارها «أداة 
تطويع تسلب الإنسان من كل أسلحته التي تمكنه من الحياة الحرة الكريمة؛ لتجعل منه كائنا 
بلا إرادة وبلا اختيار يقبل كل ما يعرض عليه في سلبية وعجز تام» .7١[‏ ص7 .]١‏ 


كن تعرس لاس 12 ردي تحال تاق إن عرنها رملة الفط 
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بعلاقات عمل تسودها الطبقية وما ينتج عنها من اغتراب واستلاب . إن الإنتاج الرأسمالي 
يتميز بالتقسيم التدرجي للعمل ويتطلب أن تكون هناك جماعة صغيرة نسبيًا من الإداريين 
لتولي المهام الإدارية في المستقبل. وفي الوقت نفسه يتم تعليم الأغلبية أن تتبع التعلييات 
بكل دقة لكي يشغلوا الدرجات الدنيا في الهرم الوظيفي. وتنفذ المدرسة هذا الدور من 
خلال الاختبارات والدرجات والمناهج المختلفة والتمييز بين الذهني واليدوي .]٠١[‏ 


وانطلاقا من هذا يرى بولز وجنتز 5ناهذ0 لمة 80165 [71] أن توزيع الطللاب على 
المهن المستقبلية المختلفة تحدده الخلفية الاقتصادية والجنسية والعرقية للطالب. ولإخفاء هذه 
الاعتبارات كان لابد من إيجاد الاختبارات «الموضوعية» التي تم صبغها بالصبغة العلمية . 
كما تم التأكيد على مبدأ الاستحقاقية ومبدأ تكافؤ الفرص. فجميع الطلاب. بغض النظر 
عن جنسهم ولونهم ودينهم وخلفيتهم الاقتصادية» يدرسون في مكان واحد. وجميعهم 
يدرسون المناهج نفسهاء كا يتمتعون بموارد المدرسة كافة. وهم لكي يتقدموا من مستوى 
لآخر يمرون بالامتحان نفسه أو امتحانات مشابهة إلى حد كبير حتى يبدو أنه لا يمكن أن 
يكون هناك عدل أكثر من هذا. 


إلا أن التمعن في هذه الامتحانات وفي بعض المارسات يظهر لنا الارتباط الوثيق بين 
ميتم في المدرسة وبين العلاقات الاقتصادية والسياسية للمجتمع الرأسإلي الذي توجد به 
هذه المدرسة. وتتضح هذه العلاقة فيا يؤكده يونج و وتي (1]4/اا 4مة هداملا ]1١7[‏ من أن 
البحوث والدراسات الأولية لاختبارات الذكاء كانت مدعومة ماليًا من أكبر الشركات 
الرأسإلية قْ الولايات المتحدة وعلى رأسها شركة كارنيجي 03126816 حيث تسلم ثورندايك 
لم7 . الأب الروحى هذه الاختبارات» وتيرمان موصء” منحًا مالية ضخمة لهذه 
الأغراض مما تمخض عنه 50 باسم اختبارات الذكاء التي أشهرها .1.0 . الذي يتم 
على أساسه تصنيف الطلاب في أمريكا. إن هذا التصنيف الذي يبدو للوهلة الأولى أنه 
لأجل أغراض تربوية له اثار تتعدى ذلك بكثير لتصل إلى فرص الإنسان في الحياة وإنجازاته 
المستقبلية . 


حل عبدالله عبدالعزيز السهلاوي ١‏ 


ويكمن سر هذا الاهتمام من قبل الشركات الرأسمالية باختبارات الذكاء في أهمية 
التوافق بين حياة الطالب في المدرسة ومتطلبات سوق العمل لاحمًا. إن عزل الطلاب 
بعضهم عن بعض بالتركيز الشديد والظاهر على المنافسة الفردية. وقبول العمل من أجل 
الدرجات والشهادات يعدهم في المستقبل ليكونوا عالاي في مواجهة بعضهم. ثما يمكن 
الرأسماليين من استغلالهم بطريقة منظمة ومقبولة اجتماعيًا. كما أن د 0 : 
المدارس تؤدي إلى تطبيع الطلاب للنظر إلى الدرجات على أنها عائد العمل المنجز, وأن قوة 
عملهم وناتج هذا العمل هو سلعة قابلة للبيع [؟؟]. 


إضافة إلى هذاء فإن المدرسة تقوم مبهذه الوظيفة من خلال التمييز بين الذهني 
واليدوي . فأولئك الطلاب الذين يملكون استعدادًا لإنتاج قدر من المعارف الإدارية 
والتقنية (كما تُقرّره الاختبارات) يصنفون ويوججهون نحو الجانب الذهني. وذلك عن طريق 
المناهج والإرشاد الأكاديمي والمهني . أما أولئك الذين رفضوا من قبل النظام التعليمي » فيتم 
توجيههم بالوسائل نفسها إلى طرق تؤدي في نهاية الأمر إلى جانب الخدمات والأعمال 
اليدوية. وإذا ما أخذنا في الاعتبار أن لغة الطبقة المسيطرة وثقافتها وقيمها هى السائدة في 
المدرسة تأكد لنا أن الجانب اليدوي الو نصيب أبناء الفقراء والأقليات, ويؤكد هذا 
الاستنتاج البيانات والأدلة الإحصائية الى 5+ تشير إلى أن للطبقة الاجتاعية تأثيرا كبيرا في 
الإنجاز الأكاديمي لأبناء المجتمع . ففي بريطانيا مثلاً تكون احتمالية حصول أبناء الطبقات 
المتوسطة على شهادة جامعية أكبر بست مرات من احتالية حصول أبناء الطبقات العمالية 
على مثل هذه الشهادات [1. ص78 ] . 


أما إذا نظرنا إلى الطبيعة الانتقائية للمدارس الثانوية والمدارس التقنية التى تلبى 
حاجة سوق العمل في العالم الرأسمالي» فإنه سيتضح لنا الدور الذي تقوم به المدرسة . فطالما 
أن الأعمال اليدوية وتلك التي تتطلب مهارات محدودة تمثل نسبة عالية من الأعمال المتوافرة» 
فإن المدرسة لابد لها من تخريج نسبة كافية من «الفاشلين» الذين لن يملكوا خيارًا أمامهم 
سوى القيام بالأعمال اليدوية. أو ما يسمى «الأعمال الدنيا. » إن إنتاج عدد من الفاشلين 
والمتسربين مهم جدًا لإعادة إنتاج العلاقات الاجتماعية للإنتاج كأهمية إنتاج خريجين [78] . 


وظيفة التربية في المجتمعات الرأسمالية بين نظريتين 137 


إن نسبة كافية من الشباب يجب إقناعهم عن طريق عملية التمدرس بأنهم غير قادرين على 
أن يصبحوا أي شيء أكثر من عمال محدودي المهارة . كما يجب إقناعهم أيضا بأن عدم قدرتهم 
على التعلم ا ا لوك او الي العمل 
والاجتماعي . كا أن أولئك الذين يتفوقون في المدرسة د يتم [قناعهم بأ نهم الصفوة والنخبة. 
وأن تفوقهم هو حصيلة جهدهم وطموحهم . وا مور ان الا حي التطابى بين 
العلاقات الاجتاعية للإنتاج والعلاقات الاجتماعية للتربية . 


فالمدرسة أداة مهمة لتدريب الطلاب وإعدادهم لمواقع ومراكز اجتماعية واقتصادية 
محددة. بالإضافة إلى تصنيفهم تصنيفا هرميًا يتلاءم والبناء الطبقي في المجتمع . وقد أدرك 
سيد أحمد هذه الوظيفة للمدرسة عندما ذكر «أن المدرسة تعمل على تكريس الصفوية 
الاجتاعية لأنها وهي تقدم الثقافة لتلاميذها أو تدرمهم على مهارات معينة» فهي إن| تقدم 
لهم أوضاعًا ثقافية خاصة ترتبط بأنواع الضبط الاجتماعي في داخل منظمات العمل. تعلم 
الفرد كيف يطوع نفسه ليتناسب سلوكه وشكل العلاقات الموجودة في منظمات العمل 
بتنظيماته الرأسمالية» كيف يطيع ويساير ويقبل الهرمية التنظيمية القائمة. وكيف يصير خادما 
جيدًا للرأسالية» [ه. ص 74]. ولكن يجب أن نتذكر دائً) أن اللوم لا يقع على المدرسة 
بمفردهاء إذ أن جذور الظلم وعدم المساواة موجودة أساسا في بنية الاقتصاد الرأسمالي, لهذا 
فلا يمكن لمجتمع يتسم بالظلم والقهر أن يستحدث نظامًا عادلا في ميدان التربية . 

خاقة 

تمثل النظرية الوظيفية ونظرية الصراع رؤيتين مختلفتين لوظيفة التربية في المجتمعات 
الرأسالية . إن النظرية الوظيفية تنظر إلى المدرسة باعتبارها جزءًا من نظام أكير يكمل بعضه 
بعضًا ويشد بعضه البعض الآخر من أجل بقاء المجتمع واستمراره؛ وإن المدرسة تعمل على 
تبيئة الأفراد وتطبيعهم للحياة ة المستقبلية ليسهموا في المحافظة على المجتمع وا متاسكا: 
واستنادًا إلى هذاء فقد رأت النظرية الوظيفية أن الدولة هي حارسة لمصالح الجميع . وأن 
تدخلها في العملية التعليمية ضرورة يقتضيها الصالح العام . 
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أما نظرية الصراع فكان تحليلها لوظيفة التربية قائنًا على فهمها ونظرتها للمجتمع 
الرأسهالي ككل . فهي ترى أن المجتمع الرأسمإلي منظم بطريقة تخدم مصالح طبقة بعينها. 
وما المدرسة إلا مؤسسة يتم للطبقة المسيطرة من خلالها تأكيد وتكريس سيطرتها الاقتصادية 
والاجتماعية والسياسية. وذلك عن طريق إنتاج وإعادة إنتاج تركيبة الطبقة المسيطرة. وتعليم 
القيم ونهاذج السلوك التي تمكن الطبقة المسيطرة من بسط هيمنتها الأيديولوجية» إضافة إلى 
إعداد الشباب لأدوار اقتصادية واجتاعية معيئة . 


ونحن هنا نقرر أننا لسنا بصدد تفضيل اتجاه على آخر أو الانتصار لنظرية على حساب 
الأخرى وإن كان لكل فرد منا فهمه الخاص لا يجري حوله . إن ما نهدف إليه من هذا 
البحث هو استشارة الآخرين نما يحملون وجهات نظر مشاببهة أو مغايرة لكي يطرحوا 
دراساتهم وأبحائهم لاستكشاف هذا الجانب من علم الاجتماع التربوي. كما أنئا نرى أن 
إدراك المشتغلين بالتربية لكثير من المفاهيم التربوية وفهمها ضمن سياقها الاجتماعي على قدر 
كبير من الأهمية. إن مفاهيم مثل الذكاء والغباء والنجاح والرسوب وتكافؤ الفرص ليست 
مفاهيم مجردة من أي اعتبارات اقتصادية واجتاعية وسياسية . 


وني الوقت الذي نؤكد فيه على قيمة وأهمية الإسهامات التي قدمتها كلتا النظريتين في 
تقدم علم اجتياع التربية» نذكر بوظيفة التربية في المجتمعات العربية الإسلامية . تلك 
الوظيفة التي تستمد مكوناتها من تعاليم الدين الحنيف التي تدعو إلى التراحم والتكافل 
وتحقيق المساواة والعدالة الاجتاعية والاقتصادية للحيلولة دون ظهور صراع طبقي بين 
الأغنياء والفقراء. إن المزيد من البحث والدراسة لأنظمتنا التربوية أمر في غاية الأهمية. 
وذلك للكشف - وبأقصى قدر ممكن من التجرد والموضوعية -- عن مدى تمثل تلك 
التعاليم في ممارساتنا وأساليبنا ومناهجنا التعليمية. ويبقى مشروعا لنا أن نتساءل في خهاية 
هذا البحث عن مدى تأثير النظريتين اللتين قمنا بدراستههما وغيرهما من النظريات الأخرى 
في النظام التربوي العربي الإسلامي . وهل هناك أوجه تشابه أو اختلاف بين وظيفة التربية 
في المجتمعات العربية الإسلامية ووظيفتها في المجتمعات الرأسمالية» خاصة بعد أن أكدت 
أحداث الخليج الأخيرة مقولة (إنه عالم صغير)؟ 
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وختامًا فإن الضرورة العلمية تقضى بأن ننبّه إلى ما شهدته السنتان الأخيرتان من 


العقد المنصرم من تطورات وأحداث في دول المعسكر الشرقي مغايرة لما تنبأت به نظرية 
الصراع. ونحن إذ نجزم بأهمية الحدث وتأثيراته الآنية والمستقبلية في النظام العالمي بكل 
جوانبه السياسية وا الاقتصادية والاجتماعية والثقافية» نرى أن التعامل مع هذا الحدث ضمن 
بحثنا هذا لن يكون أمرًا ممكنا من الناحية العلمية إذ لن يعدو أن يكون رأيًا عابرًا أو حكن 
متسرعا نظرًا لعدم توافر المعلومات والبيانات الكافية لتناول مثل هذا الحدث من منظور 
تربوي وهذا ما نأمل القيام به في المستقبل إن شاء الله . 
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درجة كفاية المارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية الحكومية في الأردن 


أستاذ مشارك , قسم الإدارة التريوية » كلية العلوم التربوية . 
ا جامعة الأردنية , عبان ٠»‏ الأردن 


ملخص البحث . هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على درجة كفاية الممارسات التربوية لمعلمى المدارس 
الشانوية الحكومية في مديريتي التربية الأولى والثانية لمحافظة عبان الكبرى كما يراها الطلبة؛ وإلى إيجاد 
العلاقة بين درجة هذه المارسات كا يراها الطلبة وبين متغيرات الجنس والتخصص والتحصيل ؛ وإلى 
معرفة ما إذا كان هنالك أثر للتفاعلات الثنائية والثلاثية هذه المتغيرات على مجالات الدراسة . 


تكون مجتمع الدراسة من ١١1/4‏ طالبًا وطالبة (0144 ذكرًا و5175 إنانًا). وتكونت عينتها من 
84 طالبًا وطالبة (541 ذكرا و7٠‏ من الإناث). ولجمع المعلومات طور الباحث استبانة مكونة من ها 
فقرة تقيس درجة ممارسة المعلمين لعشر جحالاات تدريسية مختلفة . وتم إيجاد صدق الأداة عن طريق الصدق 
التحكمى وإبجاد ثاتها عن طريقة الاختبار وإعادة الاختبار. حيث كان معامل الارتباط “عم ١‏ . ولاختبار 
دلالات الفروق استخدم اختبارات (ت) وتحليل التباين الأحادي . واختبار شيفيه وتحليل التباين الثلاثي . 
وقد بينت الدراسة ما يل : 

١‏ - قوم الطلبة درجة ممارسة معلميهم بدرجة عالية على سبع جاللات وبدرجة متوسطة على ثللاث 
منها . 

" - لا توجد فروق دالة بين متوسطات إجابات الطلبة تعزى للجنس على مجالات إثارة الدافعية 
وتشويق الطلبة. وتقبل الطلبة ومراعاة الفروق بينهم . والاهتام بالطلبة خارج غرفة الصف. 

 "*“‏ توجد فروق دالة بين متوسطات إجابات الطلبة لصالح الإناث على مجللات: عرض المادة 
الذراسية وتقديمهاء وربط الأفكار وتنظيمها. وتنويع الأساليب والأنشطة والأعمال الصفية . وطرح أسئلة 
متنوعة ومثيرة للتكفير, والتفاعل الصفي والنقاش الجمعي . واستخدام أساليب تقويم مناسبة. وإدارة 
الصف. 


وف 
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4 - لا توجد فروق دالة بين متوسطات إجابات الطلبة تعزى للتخصص على مجالات ربط الأفكار 
وتنظيمهاء وإثارة الدافعية وتشويق الطلبة, والتفاعل الصفي والنقاش الجمعي . وتقبل الطلبة ومراعاة 
الفروق بيغهم . واستخدام أساليب تقويم مناسبة. وإدارة الصف . 

© توجد فروق دالة بين متوسطات إجابات الطلبة تعزى للتخصص على يجالات عرض الادة 
الدراسية وتقديمهاء والاهتام بالطلبة خارج الصف. وتنويع الأساليب والأنشطة والأعهال الصفية وطرح 
أسكئلة متنوعة ومثيرة للتفكير. 

5 - لا توجد فروق دالة بين متوسطات إجابات الطلبة تعزى للتخصص باستثناء مجال تنويع 
الأساليب والأنشطة والأعمال الصفية . 


وبناءً على نتائج الدراسة قدم الباحث عددًا من المقترحات التي ينبغي أخذها بعين الاعتبار عند 


يتعرض المعلمون بصورة مستمرة إلى عملية تقويم أدائهم الصفي من داخل المدرسة ومن 
خارجها. سواء كان ذلك بصورة رسمية أو غير رسمية . فالمديرون هتمون بأساليب المعلم 
في إدارة الصف وحفظ النظام. والطلبة يهتمون بإنصاف المعلم وحسن تعامله معهم. 
والمشرفون التربويون يهتمون بأساليب المعلم وسلوكياته التدريسية. وأولياء الأمور ييتمون 
بتحصيل أبنائهم وعلاقتهم مع معلميهم . وينظر المعلمون عادة إلى هذه العملية على أنها 
محاولة لتصيد أخطائهم . أو هفواتهم . ومن ثم محاسبتهم عليها. ولذلك يميل الكثير منهم 
لا تخاذ موقف دفاعي منهاء زينذون قليلا من الاين .لا . ولعل الششىء ا 
بن المعلنيون انا عله العملية” إتانهي أحريت رطريقة منظحة وموضوعية تن تكرن بوسالة 
فعالة لتحسين أدائهم الصفي وتحسين الظروف التعليمية للطلبة من جهة. وتسهيل اتخاذ 
القرارات الإدارية من جهة أخرى . 


يعتبر استطلاع اراء الطلبة حول فاعلية الممارسات التربوية لمعلميهم أحد الإجراءات 
المستخدمة فق تمويم أداء المعلمين . والطلبة قادرون على القيام هذه المهمة إذ إ إنهم يتعرضون 
يونا ل اليب وطرى تريس و إكخراء الع هن ة يكاين نحت ] إلى حد ما - إعطاء تغذية 
راجعة عنها. خصوصا وأنهم المتأثرون الدائمون ببهذه المارسات التعليمية. إلا أن هذا 


درجة كفاية المارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية الحكومية في الأردن "32> 


الإجراء. أي تقويم الطلبة لفاعلية معلميهم. قد واجه تأييدًا من قبل بعض الباحثين 
ومعارضة من قبل البعض الآخر. فقد أيد البعض ضرورة الاعتماد على تقديرات الطلبة عند 
الحكم على فاعلية المعلمين» وعارض البعض الآخر هذا الإجراء وقالوا إن ثمة عوامل 
أخرى لا تتصل بكفايات المعلم أو قدراته قد تؤثر في تقديرات الطلبة لفاعليّة معلميهم [1. 
ص ص .]8-١‏ 


ولأغراض هذه الدراسة فقد اقتصر الباحث في مراجعة الدراسات السابقة على تلك 
الي أجريت لعرفة أثر كل من الجنس والتحصيل والتخصص في تقويم الطلبة لفاعلية 
مدرسيهم . وهي المتغيرات الغلاثة التي اعتمدها ف هذه الدراسة . 


متغير الجنس 

بالنسبة لمتغير الجنس أشار سان محمد سلمان في دراسة أجراها لتقويم فاعلية مدرس 
معهد المعلمين من قبل طلابه إلى أنه لا يوجد أثر لاختلاف جنس الطلبة في تقويمهم 
لفاعلية مدرسيهم [؟7. ص ”7”7]. وبين أوليموني تممصةعلهى نتائج متضاربة حول العلاقة 
بين جنس الطالب وتقويمه لفاعلية معلميه [5'. ص ص .]١77-1١5١‏ وبالرغم من أن 
نتائج بعض الدراسات لم تشر إلى فروق دالة في تقديرات الطلبة لفاعلية معلميهم 
تعزى للجنس. إلا أن ووكر :77/3116 أشار إلى أن تقديرات الطالبات لمعللاتهن كانت». 
بصورة مستمرة» أعلى من تقديرات الطلبة لمعلميهم [14]. أما جوبل وكاشن 60661 
لعط5ة0 3820 . فقد وجدا أن تقديرات الطلبة لفاعلية معلميهم لا تتأثر بجنس المعلم 
فحسب. وإنما تتأثر أيضًا بعمره وبدرجة جاذبيته [ه. ص ص .]41١-404‏ وأما ماك 
كيتشي عنطعوع 341 فلم يجد أية فروق دالة ف تقديرات الطلبة لفاعلية معلميهم تعزرى 
للجنس [5. ص"١7].‏ 


متغير التحصيل 
أما بالنسبة لمتغير تحصيل الطلبة فقد وجد أوليموني وهكسير عع0<ء11 300 ندهج1ةء1م 
في مراجعتههما لا يقارب من ثلاثين دراسة أجريت لمعرفة العلاقة بين تقديرات الطلبة لفاعلية 
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معلميهم وبين العلامات التي حصلوا عليهاء أشار إلى وجود علاقة ارتباطية بين تقديرات 
الطلبة لفاعلية معلميهم وبين تحصيلهم في المواد التي يدرسها هؤلاء المعلمون [/1]. وكذلك 
فقد أشار كاسيج معدذكة [4]. وبارثر تعطءة2 وزملاؤه [9]., وهوارد 28102320 [ ٠١‏ ] إلى 
أن هنالك علاقة ارتباطية بين تقدير الطلبة لفاعلية معلميهم وبين التحصيل». حيث يميل 
الطلبة لإعطاء تقديرات أقل للمعلم الذي يتحفظ في إعطاء علامات مرتفعة . 


متغير التخصص 

وأما بالنسبة لمتغير التتخصص. أو طبيعة المادة الدراسية (علمي أو أدبي)» فقد أشار 
بارثر 15©6ة8 وزملاؤه إلى أن الباحثين حصلوا أيضا على نتائج مختلفة فيه يتعلق بالعلاقة بين 
طبيعة المواد الدراسية وبين تقديرات الطلبة لفاعلية مدرسيهم [9. ص١77].‏ وأشار 
سالواسكي 53151 إلى أن هنالك علاقة بين طبيعة المواد (علمي / أدبي) التي يدرسها 
المعلم وبين تقديرات طلبته له[١١].‏ ومن جهة أخرى بين كرانتون وسمث 180608© 
نم5 4مة إلى أنه لا توجد فروق في تقديرات الطلبة لمعلمي المواد الإنسانية وبين تقديراتهم 
لمعلمي المواد العلميّة »]١11[‏ كما بين سلمان محمد سلان أيضًا أنه لا يوجد أثر لاختلاف نوع 
المادة الدراسية في تقويم الطلبة لفاعلية مدرسيهم [37. ص”77] . 


وقد ساعد الاطلاع على نتائج الدراسات السابقة في التعرف إلى وجهات نظر مختلفة 
حيال تقويم الطلبة لفاعلية مدرسيهم . 


أهداف الدراسة 
هدفت هذه الدراسة ِل التعرف على درجة كفاية الممارسات التربوية لمعلمي المدارس 
الثانوية الحكومية في مديريتي التزبية والتعليم الأولى والثانية ى] يراها طلبة الصف الثاني 
الثانوي (التوجيهي سابقا). وإلى إيجاد العلاقة بين هذه الممارسات كما يراها الطلبة وبين 
متغيرات الجنس والتخصص وتحصيل الطالب. وهدفت إلى معرفة ما إذا كان هنالك أثر 


درجة كفاية الممارسات التربوية لمعلمى المدارس الثانوية الحكومية في الأردن يفا 


أسئلة الدراسة 

تهدف هذه الدراسة إلى الإجابة عن الأسكلة التالية : 

١‏ - ما درجة كفاية ال مارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية الحكومية في مديريتي 
التربية والتعليم الأولى والثانية ىا يراها طلبة الصف الثاني الثانوي (التوجيهي سابقًا)؟ 

" -هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة ( » -ه ٠‏ , 20 في درجة 
كفاية الممارسات التربوية للمعلمين كا يراها الطلبة تعزى للجنس؟ 

 “‏ هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة (» -ه )١ , ٠‏ في درجة 
كفاية الممارسات التربوية للمعلمين كا يراها الطلبة تعزي للتخصص (علمي / أدبي)؟ 

- هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة ( *» -ه٠‏ , )١٠‏ في درجة 
كفاية المارسات التربوية للمعلمين كا يراها الطلبة تعزي لتحصيل الطالب؟ (أقل من 
)؟ 

ه ‏ هل هنالك أثر للتفاعلات الثنائية والثلاثية للجنس والتخصص والتحصيل على 
محالات الدراسة والدرجة الكلية؟ 


أهمية الدراسة 
يجب أن لا تنتهي عملية تقويم المارسات التربوية للمعلم بالتعرف على درجة كفاية 
هذه الممارسات لديه لإصدار حكم سلبي أو إيجابي على أدائه. وإنما يجب أن تهبدف هذه 
العملية إلى التعرف على أسباب عمارسة المعلم. أو عدم ممارسته, ا وما إذا كان ذلك ناتجًا 
عن نقص في مهاراته التدريسية أو في إعداده المهني . 


ويؤمل أن تسهم المعلومات التي يمكن الحصول عليها من خلال التعرف على درجة 
كفاية المارسات التربوية للمعلم في تحديد مواطن القوة لديه بهدف تعزيزهاء وني تحديد 
مواطن الضعف لمعالجتها وتلافيها. | يؤمل أن تسهم هذه المعلومات أيضًا في مساعدة 
المسؤولين التربويين في تحديد المارسات التربوية التي يجد التركيز عليها عند وضع البرامج 
التدريبية المناسبة لتطوير المعلم وتحسين أدائه . 
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محددات الدراسة 
اقتصرت هذه الدراسة على طلبة الصف الثاني الثانوي (التوجيهي سابقا) بفرعيه 
العلمي والأدبي في المدارس الثانوية الحكومية في مديريتي التربية والتعليم الأولى والثانية 
لمحافظة عمان الكبرى. وعلى تقويم الممارسات التربوية التي يقوم بها المعلم في داخل غرفة 
الصف والتي يمكن للطلبة ملاحظتها والحكم عليها. 


مصطلحات الدراسة 
مديرية التربية والتعليم : تقسم المملكة الأردنية ال هاشمية إلى ثلاث وعشرين مديرية 
للتعليم. وتكون المديرية مسؤولة عن تنفيذ السياسية التعليمية» وتسيير أمور المدارس 
الحكومية والخاصة الموجودة في المنطقة الجغرافية التابعة لما . 


مديريتا التربية والتعليم الأولى والثانية لمحافظة عمان الكبرى: وهما مديريتا التربية 
والتعليم المسؤولتان عن تسيير أمور المدارس الحكومية والخاصة الواقعة ضمن حدود أمانة 
عمان العاصمة . 
إجراءات الدراسة 
اتبع الباحث في هذه الدراسة الأسلوب الوصفي التحليل . 


مجتمع الدراسة 
تشتمل مديريتا التربية والتعليم الأولى والثانية على مائة مدرسة ثانوية منها 46 مدرسة 
للذكور يدرس فيها ١١1/5‏ طالمًا وطالبة في الصف الثاني الثانوي,. منهم 5١194‏ من 
الذكور. و5175 من الإناث . ويبلغ عدد طلبة القسم العلمي 58٠١‏ طالبّاء وعدد طلبة 
الفرع الأدبي 554 طالبًا وطالبة [1. ص؟87١].‏ 


عيئة الدراسة 
تكونت عينة الدراسة من 576 طالبًا وطالبة ٠٠١(‏ من الذكور و70 من الإناث) 
تم اختيارهم بطريقة عشوائية من عشرين مدرسة ثانوية تمثل المناطق الجغرافية في 


درجة كفاية الممارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية الحكومية في الأردن فى 
المديريتين. وقد استرد الباحث استبانات الدراسة جميعها وأسقط منها 7" استبانة لعدم 
اكتمال الإجابة عن معظم فقراتها. وبذلك أصبحت عينة الدراسة مكونة من وه طالبًا 
وطالبة» منهم 74١‏ من الذكور و07" من الإناث . ويبين جدول رقم ١‏ توزيع أفراد عينة 


الدزاسة حست متفراتها: 


جدول رقم .١‏ توزيع أفراد عينة الدراسة حسب متغيرات الجنس والتخصص وتحصيل الطالب . 


التخصص المعدل في النصف الأول لامتحان الشهادة الثانوية 
11م 
المفشس لسلس المجموع 3333377 سدس المجمسوع 
علمي أدبي أقل من 4ه ١1‏ م١١1‏ 
ذكور كه١1‏ ه"١ "0١‏ وه حيل /اه "51١‏ 
إناث يليا احكلذ ‏ نكن 6” 30 4 الك 
المجموع ‏ 5#“4 104 #وه 7 ليان يشل وه 


أداة الدراسة : تطويرهاء صدقهاء ثباتها 

طور الباحث أداة هذه الدراسة للتعرف على درجة كفاية الممارسات التربوية لمعلمي 
المدارس الثانوية الحكومية ىا يراها المعلمون والمديرون والمشرفون التربويون. وتكونت من 
مائة فقرة تقيس ثلاث عشرة ممارسة تربوية يقوم بها المعلم في داخل غرفة الصف وخارجها . 
وقد قام الباحث بإعادة صياغة الفقرات التي تقيس المجالات العشرة التي تتعلق بالمارسات 
التي يقوم بها المعلم داخل غرفة الصف واهتامه بالطلبة خارج غرفة الصف ليُخاطب بها 
الطلبة. واستثنى ثلاثة مجحالات تتعلق بعلاقة المعلم مع زملائه. ومع مدير المدرسة. ومع 
المجتمع المحلي. وبذلك أصبحت الأداة مكونة من 76 فقرة تقيس عشرة مجالاات هي : 

. 8١ يجال عرض المادة الدراسيّة وتقديمها وتشير إليه الفقرات‎ ١ 

؟ - مجال ربط الأفكار وتنظيمها وتشير إليه الفقرات ١-9‏ . 

“' - مجال تنويع الأساليب والأنشطة والأعمال الصفية وتشير إليه الفقرات 7١-١14‏ . 

؛ - مجال إثارة الدافعية وتشويق الطلبة وتشير إليه الفقرات 759-77 . 
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ه ‏ مجال طرح أسئلة متنوعة ومثيرة للتفكير وتشير إليه الفقرات "7-7٠‏ . 

5 محال التفاعل الصفي والنقاش الجمعي وتشير إليه الفقرات 45-14 . 
مجال تقبّل الطلبة ومراعاة الفروق بينهم وتشير إليه الفقرات 80-508 . 
8 - مجال استخدام أساليب تقويم مناسبة وتشير إليه الفقرات 04-5١‏ . 

4 - مجال إدارة الصف وتشير إليه الفقرات .594-5٠‏ 

.,/8-7٠ مجال الاهتمام بالطلبة خارج غرفة الصف وتشير إليه الفقرات‎ ٠ 


وتم إيجاد صدق الأداة بصورتها الأول عن طريق عرضها على لجنة من أعضاء هيئة 
التدريس الجامعيّين المتخصصين في الإدارة المدرسية والإشراف التربوي والقياس والتقويم 
وعلم النفس التربوي » وعلى مجموعة مكونة من خمسة وعشرين معلا للحكم على مدى 
ملاءمة فقراتها لقياس المجالات الثلائة عشرء وعلى درجة تمثيلها للكفايات الوظيفية التي 
اشتملت عليها الأداة. وقد قام الباحث بعرض أداة الدراسة المعذلة والمعدّة لمخاطبة الطلبة 
على لجنة المحكمين نفسها وشرح الغاية التي من أجلها تم تعديل صياغة فقراتها. وقد أبدت 
اللجنة موافقتها على صلاحية الأداة المعدّلة في ضوء حكمها على ملاءمة الفقرات الأصلية . 


وأما ثبات الأداة. فقد تم استخراجه عن طريق الاختيار وإعادة الاختبار» حيث تم 
تطبيق الأداة على حمسين طالبًا وطالبة من طلبة الصف الثاني الثانوي (أي التوجيهي ) بفرعيه 
العلمي والأدبي في خمس مدارس ثانوية مختلفة. ثم تم تطبيقه بعد مرور أسبوعين على 
المججموعة نفسها. وباستخدام معادلة بيرسون وجد أن معامل الارتباط بين إجاباتهم 
.٠ , 8 -‏ ثما جعل الأداة صالحة لأغراض هذه الدراسة . 


ا يقة الإجابة 

اعطي الطلبة خمسة اختيارات لتقويم ال مارسات التربوية لمعلميهم وهي : «عالية جدًا» 
و«عالية» و«متوسطة» و«منخفضة» و«منخفضة جدًا. » وبناءً على سلم الإجابة التدرجي ثم 
اعتماد التقديرات التالية : 

تمارسة عالية جدًا 4 ٠٠ره‏ درجات 


ممارسة عالية 9-7 4ر درجة 


درجة كفاية المارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية الحكومية في الأردن ' بن 


تمارسة متوسطة "-9ثر؟ درجة 
ممارسة منخفضة ١-494ر١‏ درجة 


ممارسة منخفضة جدًا أقل من ٠٠ر١‏ درجة 


جمع المعلومات 

حصل الباحث على موافقة مديريتي التربية والتعليم لزيارة عشر مدارس (خمس مدارس 
للذكور وخمس مدارس للإثاث) في كل منهما لتطبيق استبانة الدراسة على طلبة صف ثاني ثانوي 
علمي و/ أو أدبي في كل مدرسة . وقد استأذن الباحث مديري المدارس ومعلمي الصفوف التي 
طبقت فيها الاستبانات للالتقاء بالطلبة بمفردهم, ثم قام بشرح أهداف الدراسة لهم 
وإعطائهم وقتا كافيًا للاجابة عن فقرات الاستبانة . وكان الهدف من ذلك توفير جو يشعر فيه 
الطلبة بحرية في التعبير عن ارائهم واختيار الإجابات التي رأوها مناسبة . ثم قام الباحث بجمع 
الاستبانات دون اطلاع المدير أو المعلمين على محتوياتها. 


التتائج 

أولاً: لتحديد درجة كفاية ال مارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية تم استخراج 
تكرار إجابات الطلبة على فقرات كل من مجالات الدراسة واستخراج درجة ممارستها من قبل 
معلميهم اعتمادًا على سلم الإجابة المذكور آنفا. ويتبين من جدول رقم ؟ أن الطلبة قوموا كفاية 
المارسات التربوية لمعلميهم بدرجة عالية على سبعة مجالات, هي : )١(‏ تقبل الطلبة ومراعاة 
الفروق بينبم. (7) الاهتمام بالطلبة خارج غرفة الصف, (”) عرض المادة الدراسية 
وتقديمهاء (5) التفاعل الصفي والنقاش الجمعي. (5) إدارة الصف. (5) ربط الأفكار 
وتنظيمهاء و(/) طرح أسئلة متنوعة ومثيرة للتفكير؛ وبلغت درجة ممارسة هذه المجالات 8,73١‏ 
و/ا” ,“و١؟,”189,"و5١99"”,1١,"9١١,".‏ على التوالي . وقوم الطلبة كفاية المارسات 
التربوية المعلميهم لثلاثة محالات بدرجة متوسطة. وهي : )١(‏ استخدام أساليب تقويم غير 
مناسبة . (؟) إثارة الدافعية وتشويق الطلبة» (”) تنويع الأساليب والأنشطة والأعمال الصفية . 
وبلغت درجة ممارستها 99,” وه9,” 7,41١‏ على التوالي. ولم يقوم الطلبة كفاية المارسات 
التربوية بدرجة عالية جدًّا لأي من هذه المجالات العشرة. 


جدول رقم 3 تورزيع تكرارات استحابات الطلبة على جميع فقرات مجالات الدراسة ونسبها المئوية ودرجة أهميتها مرتبة تنازليًا (ن-"؟69). 
جتللس ل لل ل ___سسس سي يح سس 


درجة المارمسسة 


عالية جدًا عالية | متوسطة 0 منخفضة منخفضةجدًا ورجة 
الرقم المحجال ت| م ات 0م ات 10 ت0 0 تتا / الأهمية الرتبة 
١‏ تقبل الطلبة ومراعاة الفروق بينهم 47م "ىلا١ ١٠١5١‏ هرد" ١١95‏ لاره" 55 كلخ ام اه م ١‏ 
"١‏ الاهتمام بالطلبة خارج غرفة الصف 4كك حر١؟‏ كلحم د14 11١١17‏ 99" 55 كلخ 1# لارم ارم ” 
* عرض الادة الدراسية وتقديمها 6 ١4,١‏ 9ه*"*١‏ 5ر58 لا8ه١‏ لار١ا"”‏ كلالا ١5#‏ م" ارو رمام 
التفاعل الصفي والنقاش الجمعي 64 4رلا١ ١5١04‏ 1,5؟! هلا در(" وادلل ءرلا١ 577١‏ هرة مار" 4 
ه إدارة الصف 14م 4ره١ 541١‏ لارلا١‏ 59195" ه"؟ة هرلا١1 "١: ١5/94 5١١‏ ه 
1" ربط الأفكار وتنظيمها ك1 4,٠١‏ "9م "0١,5‏ /ا5ة :رخ" ؟١ه‏ لاما 5834 ١١/4‏ ”م 0 
3٠0١‏ طرح أسئلة متنوعة ومثيرة للتفكير لا4 ١7,5‏ #١5,50601”؟‏ ؟7لى لاره" 17# 5إخ ١‏ لا" ١١4‏ ارم ب“ 
استخدام أساليب تقويم مناسبة 6 ١*8 ١١/١‏ 5ره؟ ١59١‏ 8,5" اكلم ه,لا١1‏ "5 ١75,60‏ ول م 
4 إثارة الدافعية وتشويق الطلبة لالمه "١,5 ١147 5١,7” ٠٠١ال ١15,“‏ ١١ت‏ 5ر١1‏ كلو ١٠,5أا‏ مو 14 
٠‏ تنويع الأعمال والأنشطة الصفية ؟' اسار لامك ١51١4 ؟”ه,٠١٠ ١1١89 ١4,6‏ هله ىه" 5م58 ٠١ 5,4١‏ 


للش سس لل 7 ٠ب‏ يبي بيب ب هي 


نض 


محمد عيذ د 


يران 


درجة كفاية ال مارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية الحكومية في الأردن نذا 


ثانيا: وللإجابة عن السؤال الثاني تمّ استخدام اختبار (ت) لاستخراج دلالات 
الفروق بين متوسطات إجابات الطلبة والطالبات على مجالات الدراسة . ويتبيين من جدول 
رقم م ما يلي : 


١‏ -لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة » - ه ٠ , ٠‏ بين متوسطات 
إجابات الطلبة والطالبات تعزى للجنس على مجالات (1) إثارة الدافعية وتشويق الطلبة, 
و(ب) تقبل الطلبة ومراعاة الفروق بينهم. و(ج) الاهتام بالطلبة خارج غرفة الصف . 


؟ - توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة » > ه ٠ , ٠‏ بين متوسطات 
إجابات الطلبة والطالبات لصالح الإناث على مجالات الدراسة السبعة الأخرى كالتالي : 
)١(‏ مجال عرض المادة الدراسية وتقديمها: بلغ متوسط إجابات الطالبات 
4 ؟ ومتوسط إجابات الطلبة "١‏ ,ه؟. أي بفرق قدره ١,٠1/‏ لصالح الإناث, 
ولاختبار دلالة هذا الفرق تم استخدام اختبار (ت) فكانت قيمة (ت) - 7,85 - 
بمستوى دلالة ٠ , ٠04‏ وهي دالّة إحصائيًا . 


(ب) مجال ربط الأفكار وتنظيمها: بلغ متوسط إجابات الطالبات ١5,59‏ 
ومتوسط إجابات الطلبة ”/ا, 2١4‏ أي بفرق قدره ١,91‏ لصالح الإناث, ولاختبار 
دلالة هذا الفرق تم استخدام اختبار (ت). فكانت قيمة (ت) - 80,6" بمستوى 
دلالة أ٠٠٠ر٠‏ وهى دالّة إحصائيًا . 


(ج) تنويع الأساليب والأنشطة والأعمال الصفية : بلغ متوسط إجابات 
الطالبات 7١ , ١9‏ ومتوسط إجابات الطلبة 5:, أي بفرق قدره 7, # لصالح 
الإناث . ولاختبار دلالة هذا الفرق تم استخدام اختبار(ت)؛ فكانت قيمة (ت) - 
4 عند مستوى الدلالة ٠ , ٠001‏ وهي دالة إحصائيًا. 


(د) طرح أسئلة متنوعة ومثيرة للتفكير: بلغ متوسط إجابات الطلبة ١7,17١‏ 
ومتوسط إجابات الطلاب ",ل أي بفرق قدره 6 9 لصالح الإناث. 


جدول رقم "'. نتائج استخدام اختبار ت لاستخراج دلالات الفر 


2١‏ عرض الادة الدراسية وتقديمها 


“20 تنويع الأساليب والأنشطة والأعمال الصفيّة 


4 إثارة الدافعية وتشويق الطلبة 


0 طرح أسئلة متنوعة ومثيرة للتفكير 


5 التفاعل الصفي والنقاش الجمعي 


7 تقبل الطلبة ومراعاة الفروق بينهم 


206 استخدام أساليب تقويم مناسبة 


8 إدارة الصف 


٠‏ الاهتمام بالطلبة خارج غرفة الصف 


*# دال عند مستوى الدلالة »© - ه٠ ٠,‏ . 


وف بين متوسطات إجابات الطلبة على مجالات الدراسة التى تعزى لمتغير الجنس (ن-47ه) . 


متوسط 
المر بعات 
"ره" 


١: "ل/ا,‎ 


15138 


ك8 ,م١‏ 
لحك لك 


ن احرف 


١١7 


ل 


ككرمم 
اانا 
كه, ١9‏ 
لا ,">" 


افخكانن 


تبرض 


548 
15 


الانحراف 
المعياري 
6ع 


0 
8 


كن 
4ه 


مهره 


ضدييى 
حيسي 


7/5 
0 


4,6 
"06 


كمرة 
١غ‏ 


5,5١ 
17 


الخطأً قيمة | مستوى 
المعيارى تت الدلالة 


ف 000001 


"2 


محمد عيد ديراني 


درجة كفاية ال مارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية الحكومية في الأردن 23> 


ولاختبار دلالة هذا الفرق تم استخدام اختبار (ت)». فكانت قيمة (ت) > 7,75 - 
عند مستوى الدلالة ٠,٠"‏ وهى دالة إحصائيًا. 


(ه) التفاعل الصفي والنقاش الجمعي : بلغ متوسط إجابات الطالبات 
66” ومتوسط إجابات الطلبة 55 *7. أي بفرق قدره 69 ,؟ لصالح الإناث . 
ولاختبار دلالة هذا الفرق تم استخدام اختبار (ت)» فكانت قيمة (ت) - 4,77 - 
عند مستوى الدلالة ٠.٠١‏ وهي دالة إحصائيًا . 


(و) استخدام أساليب تقويم مناسبة: بلغ متوسط إجابات الطالبات 78,1١‏ 
ومتوسط إجابات الطلبة /ا 4‏ 75. أي بفرق قدره ١,514‏ لصالح الإناث . ولاختبار 
دلالة هذا الفرق تم استخدام اختبار (ت)» فكانت قيمة (ت) - 7,717 - بمستوى 
دلالة ٠ , ٠0١‏ وهي دالة إحصائيًا . 


(ز) إدارة الصف: بلغ متوسط إجابات الطالبات "7,٠17‏ ومتوسط إجابات 
الطلبة لالا, ٠6‏ أي بفرق قدره ١,7١‏ لصالح الإناث . ولاختبار دلالة هذا الفرق 
تم استخدام اختبار (ت). فكانت قيمة (ت) -  ”,7‏ عند مستوى الدلالة 
2 وهي دالة إحصائيًا . 


النًا: وللإجابة عن السؤال الثالث تم استخدام اختبار (ت) لاستخراج دلالات 
الفروق بين متوسطات إجابات الطلبة على يحالات الدراسة العشرة. ويتيين من جدول رقم 
5 ما يل : 


١‏ -لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة » - ه٠,‏ بين 
متوسطات إجابات الطلبة تعزى للتخصص عل المجالات التالية: )١(‏ ربط الأفكار 
وتنظيمهاء وب إثارة الدافعية وتشويق الطلبة. ١ج‏ التفاعل الصفي والنقاش الجمعى . 
(د) تقبل الطلبة ومراعاة الفروق بينهم» (ه) استخدام أساليب تقويم مناسبة» (و) إدارة 
الصف . 


مس 
3 

جدول رقم ؛. نتائج استخدام اختبار (ت) لاستخراج دلالات الفروق بين متوسطات إجابات الطلبة على مجالات الدراسة التى تعزى لمتغير الجنس (ن-047). 
1 50 7 متوسط الانحراف الخطأ | قيمة ‏ مستوى 
الرقم مصرر التباين العدد التخصص المربعات: . المعيارى . ٠‏ المغيارى الدلالة 


١‏ عرض الادة الدراسية وتقديمها ضيف علمى  58,5١‏ 4,45 755ارد 0 6ار”ا #مررلة 
65 أدبي 55,552 اكلارع أل لمرء 
"2 ربط الأفكار وتنظيمها خرش علمى ‏ 5",ه١ا ‏ لاكر”" ارد لكرؤرهف 6كبهء 
6" أدى ره مو" 020هثلل/. 
*“203 تنويع الأساليب والأنشطة والأعمال الصفيّة خرف علمى 5١,٠١‏ جره اء"#ر د الخار” لاأبرية 
”> أدبي 18,98 ؤكعره ‏ 6ل"رء 
؟]|- إثارة الدافعية وتشويق الطلبة رضن علمى ‏ ٠كر‏ "9 ا 6لاره الالارهة اللارة دقره 
14 أدبي 4هر#؟ ‏ هلر 5‏ ؤرء 1 
طرح أسئلة متنوعة ومثيرة للتفكير ١"ا” ‏ علمى  ١4,57‏ #«“,؟ ‏ "كرد ءلارلاتد الابررية . 
36> أدبي كلار/؟١(‏ الالرذةا ]ابره م 
1 5 
5 التفاعل الصفى والنقاش الجمعى 84م علمى م.. هم م4" ,“7 5و٠‏ 7040 فى مكر ٠‏ 
١ 1‏ ”> أدبي 4#, 1" #"ا,: الاكرهء 
7 تقبل الطلبة ومراعاة الفروق بينهم الخرضن علمى ‏ “الا 1١9‏ 0 4,958 "ره ارال هلر. 
ه” أدبي 5١,١4‏ المكارع اكلرء 
2064 استخدام أساليب تقويم مناسبة 989” | علمى (ه5رلا؟ 75ار,ع 0غع"مرء الآاهر١1‏ ١لرهء‏ 
6" أدبي 75,48 اكآكره ا ولرء 
84 إدارة الصف 84" علمى ‏ #5,١ا"”‏ الا9؛ الاار.ء الام#ريع اعلارة 
2 أدى ‏ هط" 4:4 لد”رء 
٠‏ الاهتام بالطلبة خارج غرفة الصف  ”"4‏ علمى 1١9,59‏ 35380,:؛ ‏ خاارر اخالارا كبيرية 
1 أدبي 57١,75١‏ ",4 الاكرء 


* دال عند مستوى الدلالة ©ه - ه٠١ ٠,‏ . 


على : 


درجة كفاية المارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية الحكومية في الأردن ذا 


" - توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات إجابات الطلبة تعزى للتخصص 


(1) محال عرض الادة الدراسيّة وتقديمها: بلغ متوسط إجابات الطلبة من ذوي 
التتخصص الأدبي 5 ومتوسط إجابات غيرهم من ذوي التخصص العلمي 
265 أي بفرق قدره ٠,17‏ لصالح ذوي التخصص الأدبي. ولاختبار دلالة 
هذا الفرق تم استخدام اختبار (ت) فكانت قيمة (ت) - 7,١4‏ - بمستوى دلالة 
٠ , ٠*‏ وهي دالة إحصائيا عند مستوى الدلالة » - ٠8‏ , . 


(ب) محال الاهتهام بالطلبة خارج غرفة الصف: بلغ متوسط إجابات الطلبة 
ذوي التخصص الأدبي "٠,٠‏ متوسط إجابات الطلبة ذوي التخصص العلمي 
1 أي بفرق قدره /9, بمستوى دلالة ٠,٠05‏ وهى دالة إحصائيًا عند 
مستوى الدلالة » - ١ ., ١٠6‏ 


(ج) مجال تنويع الأساليب والأنشطة والأعمال الصفية : بلغ متوسط إجابات 
الطلبة ذوي التخصص العلمي ٠٠٠‏ . ومتوسط إجابات الطلبة ذوي التخصص 
الأدبي 18,96., أي بفرق قدره ١,٠١‏ لصالح ذوي التخصص العلمي . ولاختبار 
دلالة هذا الفرق تم استخدام اختبار (ت) فكانت قيمة (ت) > 717,8 بمستوى 
دلالة ٠ , ٠‏ وهي دالة إحصائيا عند مستوى الدلالة » - ٠,٠8‏ . 


د محال طرح أسئلة متنوعة ومثيرة للتفكير: بلغ متوسط إجابات الطلبة ذوي 
التتخصص العلمي /1” , 5١ء‏ ومتوسط إجابات الطلبة ذوي التخصص الأدبي 
275 أي بفرق قدره ١,81١‏ لصالح ذوي التخصص العلمي . ولاختبار دلالة 
هذا الفرق تم استخدام اختبار (إت) فكانت قيمة (ت) - 71/١‏ بمستوى دلالة 
٠ , ٠٠‏ وهي دالة إحصائيًا عند مستوى الدلالة » - ,٠8‏ . 


م محمد عيد ديران 


رابعًا: وللإجابة عن السؤال الرابع تم استخدام تحليل التباين الأحادي لاستخراج 
دلالات الفروق بين متوسطات إجابات الطلبة على مجاللات الدراسة والتي تعزى لهذا 
المتغير. ويتبين من جدول رقم ه أنه لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات 
إجابات الطلبة على مجالات الدراسة والدرجة الكلية باستثناء مجال تنويع الأساليب 
والأنشطة والأععال الصفيّة. فكانت قيمة ف -/8,91 بدرجة حرية ” وبمستوى دلالة 
٠,٠٠‏ ممايشير إلى وجود فروق دالة بين متوسطات إجابات فئات الطلاب الثلاث (ذوي 
معدل أقل من 509. وذوي معدل بين 5١‏ و4لاء وذوي معدل بين 86١‏ و١٠٠).‏ حيث 
كانت متوسطات إجاباتهم 7١,74‏ و 187559319737١‏ على التوالي. وبينت نتائج اختبار 
شيفيه أن الفرق بين متوسطات إجابات الفئة الأولى والفئة الثانية ١07‏ ” لصالح الفئة 
الأولى. والفرق بين متوسطات إجابات الفئة الأولى والفئة الثالثة 7,557 لصالح الفئة 
الأولى . 


عا وللاجابة عن السؤال الخامس أجري تحليل التباين الثلاثي (فففخضه 


الطالب . وتبين من هذا التحليل أن هنالك تأثيراً في المجالات التالية : 


١‏ - مجال عرض المادة الدراسيّة وتقديمها : تبِين أن هنالك فروقًا ذات دلالة إحصائية 
للفاعل التخصص والتحصيل, فكانت قيمة ف - ه48,” بدرجات حرية 7 ١8ه‏ 
وبمستوى دلالة 2٠ , ٠١‏ وهذه القيمة دالة عند مستوى الدلالة » - ه٠‏ , ٠‏ . ويلاحظ من 
شكل رقم ١‏ أن الفروق بين مستويات هذا التفاعل هي بين الطلبة (العلمي والأدبي) ذوي 
التحصيل العالي )٠٠١-8٠(‏ وبين الطلبة (العلمي والأدبي) ذوي التحصيل المتوسط 
(79,69)» وبين الطلبة ذوي التحصيل العالي وبين الطلبة ذوي التحصيل المنخفض . 


جدول رقم 8. نتائج تحليل التباين الأحادي لاستخراج دلالات الفروق بين متوسطات إجابات الطلبة على مجالات الدراسة التي تعزى لمتغير تحصيل الطالب (نع"69). 
درجة متوسط قيمة | مستوى 


١‏ عرض المادة الدراسية وتقديمها (الخطأ) كا ع5 " ررقن 

ااا ١7١‏ .وه لق ١,5‏ ١؟..‏ 

3 ربط الأفكار وتنظيمها (الخطأ) 6ه" ” اام 1" الء 
لومم وه ١11‏ 

إقى ت: بع الأساليب والأنشطة والأعمال 4ه 0 مف لاقم ابري* 
لصمية (الخطأ) ١‏ وه 0 

3 إثارة الدافعية وتشويق ؟اارما١ا‏ " ,وه ه4١‏ ولاى ١:‏ 
الطلبة (الخطأ) ل 69 6م 

ه طرح أسئلة متنوعة ومثيرة ال 1 7/1 154 الككره 
تفكير (الخطأ) ل .وه 00 

. التفاعل الصفى والنقاش الجمعى (الخطأ) ”ةرام 1 200 ولارء الاكرء 
١ 1‏ للك ففض :ان عه 

203047 تقبل الطلبة ومراعاة الفروق 58 ١‏ لوق هلار1 الاارهء 
بينهم (الخطأا) “الم رمةه١١‏ :وه ل 

.2 استخدام أساليب تقويم مناسبة (الخطأ) شيك 1 ٠١00‏ 48" /ا,ه. 
ا كرف هه حل كن 

. إدارة الصف (الخطأ) فق 8 فكيين ٠.5‏ 65,ء 
خ.رمم"م:١‏ ٠ه‏ ”3 

٠١‏ الاهتام بالطلبة خارج غرفة روم 9 اا ه١٠١‏ م*,. 
الصف ر(الخطا) /اة, ١١١6١‏ وه تيل 


* دال عند مستوى الدلالة .),١0-(‏ 


درجة 


0 ية 


مية 


5 الأردن 


4 


4٠‏ محمد عيد ديرا 


أدبي علمى 
شكل رقم .١‏ التفاعل بين متغيري التخصص والتحصيل على تقديرات أفراد عينة الدراسة لكفاية 
معلميهم على مجال عرض الادة الدراسية وتقديمها. 


؟ - مجال تنويع الأساليب والأنشطة والأعمال الصفية: تبي أن هنالك فروقا ذات 
دلالة إحصائية لتفاعل الجنس والتحصيلء؛ فكانت قيمة ف - "4 ,4 بدرجات حرية 
١‏ وبمستوى دلالة .٠ ,١٠١‏ وهذه القيمة دالة إحصائيًا عند مستوى الدلالة » 
.-,٠6-‏ ويلاحظ من شكل رقم ؟ أن مصادر الفروق بين مستويات هذا التفاعل هي بين 
الطلبة (الذكور والإناث) ذوي التحصيل المتوسط وبين الطلبة ذوي التحصيل المنخفض . 


م6" 
افخرفة ١‏ 5 
)١:9(‏ ا 
5ك" 
)٠١5(‏ 
15 
١‏ (١ا,ه)‏ « 
ل [نحقة 
35د لالظ اسلف 412 : ا 
أنتى ذكر 


شكل رقم 1 التفاعل بين متغيري الجنس والتحصيل على تقديرات أفراد عينة الدراسة لكفاية معلميهم 
على محال تنويع الأساليب والأنشطة والأعمال الصفيّة . 


درجة كفاية المارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية الحكومية في الأردن ١‏ 


© محال التفاعل الصفى والنقاش الجمعى : يتبين أن هنالك فروقا ذات دلالة 
إحصائية لتفاعل العخصص والتحصيل فكانت قيمة ف - ٠8‏ , " بدرجات حرية 1 و81 
وبمستوى دلالة 2٠,٠84‏ وهذه القيمة دالة إحصائيًا عند مستوى الدلالة » -ه٠ ٠,‏ ' 
ويلاحظ من شكل رقم ” أن الفروق بين مستويات هذا التفاعل هي بين الظلبة ذوي 
التحصيل العاللي وبين الطلبة ذوي التحصيل المتوسطء وبين الطلبة ذوي التحصيل العالي 
والطلبة ذوي التحصيل المنخفض. أي بين جميع مستويات التحصيل . 


ل (ورهم) 5 
(4رهم) 


أدبي علمي 


شكل رقم *. التفاعل بين متغيري التخصص والتحصيل على تقديرات أفراد عينة الدراسة لكفاية 
معلميهم على مجال التفاعل الصفي والنقاش الجمعي . 


13 جمد عد براي 


- مجال استخدام أساليب تقويم مناسبة : تبين أن هنالك فروقا ذات دلالة إحصائية 
لتفاعل التخصص والتحصيل., فكانت قيمة ف - 4,0١‏ بدرجات حرية ” و9١8ه‏ 
وبمستوى دلالة 2٠,٠١‏ وهذه القيمة دالة عند مستوى الدلالة » -ه٠,‏ . ويلاحظ من 
شكل رقم ؛ أن الفروق بين متسويات هذا التفاعل هي بين الطلبة ذوي التحصيل العالي 
وبين الطلبة ذوي التحصيل المتوسط. وبين الطلبة ذوي التحصيل العالي والطلبة ذوي 
التتصيل المتخنمن» وبين الطلئة ذوى التعميل الخويظ والطلة دري التحضيل 
المنخفض. أي بين جميع مستويات التحصيل في الفرعين العلمي والأدبي . 


و١‏ 
ل 4ر68 
الى 
و 
81١1١‏ 4" 
اا 
: يف 
(فكفة * (56,9) 
5" 
6" 


أدبي علمى 


شكل رقم ؛. التفاعل بين متغيري التخصص والتحصيل على تقديرات أفراد عينة الدراسة لكفاية 
معلميهم على مجال استخدام أساليب تقويم مناسبة . 


درجة كفاية المارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية الحكومية في الأردن و 


ه ‏ مجال الاهتمام بالطلبة خارج غرفة الصف: يتبين أن هنالك فروقًا ذات دلالة 
إحصائية لتفاعل الجنس والتخصص. فكانت قيمة ف - ه9,” بدرجات حرية ١‏ و7مه 
وبمستوى دلالة 2.٠ ٠#‏ وهذه القيمة دالة إحصائيًا عند مستوى الدلالة » ده٠ ١,‏ . 
ويلاحظ من شكل رقم ه أن الفروق بين متوسطات هذا التفاعل لم تتقاطع في نقطة معينة . 
وبناءً على ذلك. فإنه من الصعب تحديد مصادر الفروق على هذا المجال . إلا أنه من خلال 
النظر إلى متوسطات هذه التفاعلات : متوسط ذكور علمى ,.١8,/8‏ ومتوسط ذكور أدبي 
8 ٠ء‏ ومتوسط إناث علمي 214,5 ومتوسط إناث أدبي 7١,5‏ يتبين أن الفروق كانت 
لصالح الإناث ذوات التخصص الأدبي. إذ كان متوسطهن أعلى المتوسطات. في حين كان 
متوسط الذكور ذوي التخصص العلمي أقلها. 


أنثى ذكر 


شكل رقم ه. التفاعل بين متغيري الجنس والتخصص على تقديرات أفراد عينة الدراسة لكفاية 
معلميهم على مجال الاهتتام بالطلبة خارج غرفة الصف . 


محمد عيد ديراني 


َك 


ويتبين أيضًا أن هنالك فروقًا على هذا المجال لتفاعل الجنس والتحصيل. فكانت 
قيمة ف - 78,/ بدرجات حرية 7؟ و0481 وبمستوى دلالة 20,٠٠17‏ وهذه القيمة دالة 
إحصائيًا عند مستوى الدلالة » -00, ٠‏ . ويلاحظ من شكل رقم 5 أن الفروق بين 
مستويات هذا التفاعل هي بين الطلبة (الذكور والإناث) ذوي التحصيل المتوسط وأولئك 


ذوي التحصيل العا لي 1 


شكل رقم “. التفاعل بين متغيري الجنس والتحصيل على تقديرات أفراد عينة الدراسة لكفاية معلميهم 
على مجال الاهتام بالطلبة خارج غرفة الصف . 


درجة كفاية المارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية الحكومية في الأردن 3 


كها يتبين أيضًا أن هنالك فروقًا ذات دلالة إحصائية لتفاعل التخصص على هذا 
المجال. فكانت قيمة ف - 4,١7‏ بدرجات حرية ”؟ و١081‏ وبمستوى دلالة .٠ ٠١‏ 
وهذه القيمة دالة إحصائيًا عند مستوى الدلالة » -ه٠,‏ . ويلاحظ من شكل رقم 7 أن 
الفروق بين مستويات هذا التفاعل هي بين الطلبة ذوي التحصيل العالي وبين الطلبة ذوي 
التحصيل المتوسط. وبين الطلبة ذوي التحصيل العالي والطلبة ذووي التحصيل 
المنخفض . 


شكل رقم 7. التفاعل بين متغيري التخصص والتحصيل على تقديرات أفراد عينة الدراسة لكفاية 
معلميهم على مجال الاهتمام بالطلبة خارج غرفة الصف . 


5 محمد عيد ديران 


0 أيضًا أن هنالك فروقًا ذات دلالة إحصائية لتفاعلات الجنس والتخصص 
والتحصيل, فكانت قيمة ف - 4,١١‏ بدرجات حرية 7 و1١08‏ وبمستوى دلالة ٠٠,١١‏ 
وهذه القيمة دالة إحصائيًا عند مستوى الدلالة » -ه ٠ , ٠‏ . ففي الوقت الذي يلاحظ فيه 
أن الطالبات ذوات التخصص الأدبي أعطين تقديرات أعلى لمعلماتبن على هذا المجال بغض 
النظر عن معدلات تحصيلهن (شكل رقم 8 أ)؛ يظهر اختلاف في تقديرات الطلاب 
معلميهم على المجال نفسه تبعًا المستوى معدلات تحصيلهم . ويلاحظ أن الطلاب أصحاب 
التخصص الأدبي من ذوي التحصيل المتوسط أعطوا تقديرًا أعلى لمعلميهم من نظرائهم 
أصحاب التخصص العلمي . في حين يلاحظ أن الطلاب أصحات التخصص الأدبي من 
ذوي التحصيل العاللي أعطوا معلميهم تقديرات منخفضة بشكل ملحوظ على هذا المجال. 
ما أعطاه نظراؤهم من أصحاب التخصص العلمي (شكل رقم 4 ب) . 


التحصيل 
(ب) ذكور 2( إناث 


شكل رقم 8. التفاعل بين متغيرات الجنس والتخصص والتحصيل على تقديرات أفراد عينة الدراسة 
لكفاية معلميهم على مجال الاهتهام بالطلبة خارج غرفة الصف . 


درجة كفاية المارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية الحكومية في الأردن ع 


مناقكشة النتائج* 
هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على درجة كفاية الماردسات التربوية لمعلمي المدارس 
الثانوية الحكومية في مديريتي التربية والتعليم الأولى والثانية لمحافظة عمان الكبرى كما يراها 
الطلبة. إلى معرفة ما إذا كانت هنالك فروق ف تقديرات الطلبة لحذه المارسات تعزى 


للجنس والتخصص والتحصيل . 


أولاً: يدف السؤال الأول إلى التعرف على واقع اللمارسات التربوية لمعلمي المدارس 
الثانوية الحكومية ى)| يراها طلبتهم. وقد قوم الطلبة كفاية الممارسات التربوية لمعلميهم 
بدرجة عالية على سبعة مجالات تتعلق بتقبل الطلبة ومراعاة الفروق بينهم » والاهتام بالطلبة 
خارج الصف. وعرض المادة الدراسية وتقديمهاء والتفاعل الصفي والنقاش الجمعي . 
وإدارة الصف. وربط الأفكار وتنظيمهاء وطرح أسئلة متنوعة ومثيرة للتفكير. وقوموا كفاية 
ثلاث ممارسات منها بدرجة متوسطة وهي استخدام أساليب تقويم مناسبة. وإثارة الدافعية 
وتشويق الطلبة» وتنويع الأساليب والأنشطة والأعمال الصفية . وقد يعود سبب إعطاء الطلبة 
تقديرات عالية لمعلميهم على المجالات السبعة المذكورة إلى نضج الطلبة في السنة الأخيرة 
من مرحلة الدراسة الثانوية ولكونهم على أبواب الجلوس لامتحان شهادة الدراسة الثانوية 
الذي تقرر نتائجهم فيه حياتهم المستقبلية . 


وأما فيها يتعلق بإعطاء الطلبة تقديرات متوسطة لمعلميهم على مجحالات استخدام 
أساليب تقويم مناسبة. وإثارة الدافعية وتشويق الطلبة. وننويع الأساليب والأنشطة. فقد 
يعر لت إلى طبيعة هذه الفترة من مرحلة الدراسة الثانوية حيث يكون اهتتام المعلمين 
منصبا على تهيئة الطلبة وتدريبهم على الإجابة عن نماذج من أسئلة امتحان شهادة الدراسة 
/ 
الثانوية . 


* لأغراض تفسير النتائج ومناقشتها تم الاعتهاد على خصائص المنحى الطبيعي (الدرجات المعيارية) وقسمت درجة 
الكفاية إلى خمسة مستويات هى : عالية جدّاء عالية. ومتوسطة, ومنخفضة, ومنخفضة جدًا . 


لمع محمد عيد ديراني 


ثانيًا: ييدف السؤال الثاني من الدراسة إلى معرفة ما إذا كانت هنالك فروق دالة بين 
مشوسطات إجابات الطلبة في تقويمهم لدرجة كفاية المارسات التربوية للمعلمين والتي 
تعزى للجنس . وقد تبينَ من جدول رقم ” أنه لا توجد فروق دالة إحصائيًا بين متوسطات 
إجابات الطلبة وبين متوسطات إجابات الطالبات على ثلاثة مجاللات هي : إثارة الدافعية 
وتشويق الطلبة. وتقبل الطلبة. ومراعاة الفروق بينهم. والاهتام بالطلبة خارج غرفة 
الصف . وقد يعود السبب في ذلك ! إلى اهام المعلمين والمعلمات على حد سواء بطلبتهم 
وبطالباتبن في هذه المرحلة الحرجة من حياتهم الدراسية . وتبين تبن أنضا أن هنالك فروقًا ذات 
دلالة إحصائية (لصالح الطالبات) بين متوسطات إجابات الطلبة ومتوسطات إجابات 
الطالبات على مجالات الدراسة السبعة الأخرى. وهي عرض المادة الدراسية وتقديمها. 
وربط الأفكار وتنظيمهاء وتنويع الأساليب والأنشطة والأعمال الصفية؛ وطرح أسئلة متنوعة 
ومثيرة للتفكير. واستخدام أساليب تقويم مناسبة. وإدارة الصف . ولعل السبب في ذلك 
يعود لحرص المعلمات اللائي يقمن بالتدريس في الصفوف العليا من المرحلة الثانوية على 
تبيئة طالباتهن للتنافس مع الطلبة للحصول على معدلات مرتفعة في امتحان شهادة الدراسة 
الثانوية؛ وذلك عن طريق عرض المواد التي يقمن بتدريسها وتقديمها بطرق متنوعة وتنويع 
أساليبهن التدريسية وطرح أسئلة تحمل طالباتهن على التفكير. حيث إن هذا السلوك 
التدريسي يخدم عددًا من الأهداف. منها زيادة كمية ونوعية مشاركة الطالب في النقائن 
الصفي . ومساعدته 5 تحسين قدرته على الاستيعاب بشكل كامل ودقيق للأسئلة التي : توجه 
إليه . وتتفق نتائج هذه الدراسة مع نتائج دراسة ووكر [4.» ص١6١].,‏ وجوبل وكاشن [0. 
ص8 .]5١‏ 


ثالثا: ييدف السؤال الثالث إلى معرفة ما إذا كانت هنالك فروق ذات دلالة إحصائية 
في درجة كفاية الممارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية» كا يراها الطلبة تُعَزى 
الخمصين رفي و أدبي) . وقد بين تحليل النتائج (جدول رقم 5) أنه لا توجد فروق 
دالة إحصائيًا بين متوسطات إجابات الطلبة تُعَزى للتخصص على ستة مجالات هي “ربط 
الأفكار وتنظيمهاء وإثارة الدافعيّة وتشويق الطلبة؛ والتفاعل الصفي والنقاش الجمعي» 
وتقبّل الطلبة ومراعاة الفروق بينهم. واستخدام أساليب تقويم مناسبة» وإدارة الصف. 


درجة كفاية المارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية الحكومية في الأردن 4 


ونتفق هذه النتيجة مع ما توصلت إليه دراستا كرانتون وسمث .١75[‏ ص ص »]١5١-١7١‏ 
وسلان محمد سلان [؟".» ص"5 ]. سن حا أنه توجد فروق دالة بين متوسطات 
إجابات الطلبة تعزى للتخصص على حجالي : 


)١(‏ عرض المادة الدراسية وتقديمها: حيث بيّنت نتائج هذه الدراسة أن تقديرات 
الطلبة ذوي التخصص الأدبي لدرجة ممارسة معلميهم لهذا المجال كانت أعلى من تقديرات 
زملائهم ذوي التخصص العلمي لمارسة معلميهم للمجال نفسه . وقد يعود السبب في ذلك 
إلى اختلاف طبيعة المواد الأدبية عن المواد العلمية» وإلى طرق التدريس المختلفة التى يتبعها 
المعلمون» بالإضافة إلى القدرات الذاتية للمعلمين في كلا التخصصين. 00 


(ب) الاهتام بالطلبة خارج غرفة الصف: وبيّنت النتائج أيضًا أن تقديرات الطلبة 
من ذوي التخصص الأدبي لمارسة معلميهم لهذا المجال كانت أعلى من تقديرات زملائهم 
من ذوي التتخصص العلمي لمارسة معلميهم للمجال نفسه. وقد يعود السبب في ذلك 
أيضا إلى طبيعة المواد الأدبية التي تسمح بالتفاعل والنقاش والحوار فيها بين الطلبة 
ومعلميهم . وبالتالي إلى إقامة علاقات اجتماعية محدودة فيم| بينهم تدعو إلى اهتمام المعلمين 
بطلبتهم خارج غرفة الصف . 

كما بين من تحليل النتائج أيضا أن فروقًا دالة بين متوسطات إجابات الطلبة تعزى 
للتخصص على مجالي تنويع الأساليب والأعمال الصفية وطرح أسئلة متنوعة ومثيرة للتفكير. 
إذ بينت النتائج أن تقديرات الطلبة من ذوي التخصص العلمي لمارسة معلميهم لهذين 
المجالين كانت أعلى من تقديرات الطلبة من ذوي التتخصص الأدبي لمارسة معلميهم 
للمجالين نفسيهما. وقد يعود السبب في ذلك أيضًا إلى طبيعة المواد العلمية الي تتطلب 
أنشطة تختلف عن تلك التي تتطلبها المواد الآدبية . وتتفق هذه النتيجة مع ما توصلت إليه 
دراسة سالواسكي المذكورة سابقا :1١1[‏ ص ١5؟1].‏ 


رابعا: 3 اام 0 الدراسة 0 كانت هنالك اورت 
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للتحصيل . وبين تحليل النتائج (جدول رقم ©) أنه لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين 
متوسطات إجابات الطلبة على محالات الدراسة تعزى لمتغير التحصيل. باستثناء محال تنويع 
الأساليب والأنشطة والأعمال الصفيّة.» حيث كانت هنالك فروق دالة بين إجابات فئات 
الطلاب الثلاث الأولى. وهم الطلبة ذوو معدل تحصيل ما بين 8١‏ و .٠٠١‏ والثانية وهم 
الطلبة ذوو معدل تحصيل من ٠١٠‏ إلى 278 والثالثة وهم ذوو معدل تحصيل أقل من 9ه. 
وقد كانت هذه الفروق لصالح الفئة الأول حيث أعطى الطلبة من ذوي المعدلات المرتفعة 
(من )٠٠١-8٠١‏ معلميهم تقديرات أعلى من تلك التي أعطاها لهم الطلبة ذوو المعدل 
المتوسط والمنخفض . وقد يعود السبب في ذلك إلى شعور الطلبة من ذوي المعدلات المرتفعة 
بقيمة ما يقدمه لهم معلموهم من أساليب وأنشطة متنوعة تسهم في تحسين تحصيلهم . وتتفق 
هذه النتيجة مع نتائج دراسات كل من كاسيج [4»ء ص؟؟]ء» وبارثر وزملاثه [9. 
ص ١5؟].‏ وهوارد .3١٠١[‏ ص .]١18١‏ 


خامسا: يهدف السؤال الخامس من هذه الدراسة إلى معرفة ما إذا كان هنالك تأثير 
للتفاعلات الثنائية والثلاثية للجنس والتخصص والتحصيل على مجحالات الدراسة . وأشارت 
نتائج الدراسة إلى : 

)١(‏ وجود تفاعل ذي دلالة إحصائية بين متغيري التخصص والتحصيل. الأمر 
الذي يشير إلى عدم استقلالية هذين المغيرين من حيث التأثير في تقديرات الطلبة لدرجة 
كفاية معلميهم في محال عرض المادة الدراسيّة وتقديمها. ورب يُعزى ذلك إلى أن طبيعة 
التخصص تحدد - إلى حد ما - مستوى تحصيل الطالب» الأمر الذي يجعل هذين 
المتغيرين يؤثران في تقديرات الطلبة لدرجة كفاية معلميهم في هذا المجال. 


(ب) وجود تفاعل بين متغيري التحصيل والجنس» الأمر الذي يشير إلى عدم 
استقلالية هذين المتغيرين من حيث التأثير على تقديرات الطلبة لدرجة كفاية معلميهم في 
مجال تنويع الأساليب والأنشطة والأعمال الصفيّة ٠‏ حيث يلاحظ أن الإناث - بغض النظر 
عن مستويات تحصيلهن -- يتفوقن على الذكور ني تقديراتهن لدرجة كفاية معلماتهن على 
هذا المجال. ولكن يبدو أن تقديرات الإناث ذوات التحصيل المتوسط (المعدلات المتوسطة) 


درجة كفاية المارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية الحكومية في الأردن اه 


لدرجة كفاية معلماتهن على هذا المجال أقل من تقديرات زميلاتبن من ذوات التحصيل 
المنخفض. في حين أن تقديرات الطلبة الذكور لدرجة كفاية معلميهم على هذا المجال 
ترتبت تبعا لمستويات تحصيلهم. وقد يعزى السبب في ذلك إلى عدم استقرارية تقديرات 
الطالبات ذوات التحصيل المتوسط لدرجة كفاية معلماتبن (شكل رقم 7). 


(ج. د) وجود تفاعل بين متغيري التخصص والتحصيل على مجالي التفاعل الصفي 
والنقاش الجمعي واستخدام أساليب تقويم مناسبة, الأمر الذي يشير إلى عدم استقلالية 
هذين المتغيرين من حيث تأثيرهما على هذين المجالين. حيث يلاحظ أن زيادة التحصيل 
عند الطلبة من ذوي التخصص العلمى تقود إلى إعطاء المعلمين تقديرات عالية على 
مارساتهم لحذين المجالين؛ بينها يحدث العكس في حالة التخصص الأدي» حيث إن الزيادة 
في التحصيل لدى الطلبة تقود إلى إعطاء المعلمين تقديرات منخفضة على ممارستهم 
للمجالين نفسيهما|. وقد يعود السبب في ذلك إلى طبيعة المواد التعلمية التي تتطلب نوعًا من 
الحوار الصفي وأساليب دقيقة في التقويم (شكلان رقما ” و5). 


(ه) وجود تفاعل بين متغيري الجنس والتخصص على مجال الاهتمام بالطلبة خارج 
غرفة الصف. الأمر الذي يشير إلى اختلاف تأثير كل منهها في تقديرات الطلاب لكفاية 
معلميهم في هذا المجال تبعًا لمستويات اللمتغيّر الآخر. حيث يلاحظ التقارب في تقديرات 
الطالبات من ذوات التخصصين العلمي والأدبي لمعلماتهن على هذا المجال. في حين يوجد 
هنالك تباعد أكبر - إلى حد ما - في تقديرات الطلاب من ذوي التخصصين العلمي 
والأدبي لمعلميهم على المجال نفسه . وقد يعود السبب في ذلك إلى أن المعلمات يعطين اهتمامًا 
اجتاعيًا أكبر لطالباتهن خارج غرفة الصف بغض النظر عن تخصصهن أو تخصص 
طالباتهن» في حين أن المعلمين من ذوي التخصص الأدبي يعطون طلابهم اهتمامًا اجتاعيا 
أكبر لطلابهم خارج غرفة الصف من ذلك الذي يعطيه أصحاب التخصص العلمي 
لطلابهم (شكل رقم ©). 


(و) وجود أثر للتفاعل بين متغيري الجنس والتحصيل على تقديرات أفراد عينة 
الدراسة لكفاية معلميهم في محال الاهتمال بالطلبة خارج الصف, إذ يلاحظ أن الزيادة في 
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التحصيل في حالة الطلبة (الذكور) يرافقها زيادة منتظمة في تقديراتهم لدرجة كفاية 
معلميهم في هذا المجال. في حين أنه لا يوجد مثل هذه العلاقة المنتظمة في حالة الطالبات. 
حيث يلاحظ أن الطالبات من ذوات التحصيل المنخفض يعطين تقديرات أقل لكفاية 
معلماتبن على هذا المجال مقارنة بتقديرات زميلاتهن من ذوات التحصيل المتوسط والمنخفض 
اللائى يعطين تقديرات أعلى لكفاية معلماتمبن على المجال نفسه. | يلاحظ أن الطالبات 
من 51 التحصيل المنخفض يعطين معلاتبن تقديرات أعلى لكفايتهن ف هذا المجال 
مقارنة بتقديرات الطالبات من ذوات التحصيل المتوسط . 


(ز) وجود تفاعل بين متغيري التخصص والتحصيل على تقديرات أفراد عينة 
الدراسة لكفاية معلميهم على مجال الاهتام بالطلبة خارج الصف. الأمر الذي يشير إلى 
اختلاف تأثير أحد هذين المتغيرين تبعًا لمستويات المتغير الآخر. إذ يلاحظط أنه. في حالة 
التتخصص الأدبي, هنالك انتظام في تقديرات الطلبة لكفاية معلميهم على هذا المجال. بين| 
في حالة التخصص العلمي لا يوجد هذا الانتظام . ويلاحظ أن الطلبة من ذوي التحصيل 
المنخفض أعطوا معلميهم تقديرات أعلى. وأعطاهم ذوو التحصيل المتوسط تقديرات أقل . 
وقد يعود السبب في ذلك إلى أن الطلبة من ذوي التحصيل المرتفع والطلبة من ذوي 
التحصيل المنخفض (من أصحاب التخصص العلمي) يحظون باهتمام معلميهم أكثر مما 
يحظى به الطلبة من ذوي التحصيل المتوسط . 


(ح) وجود تفاعل ثلاثي بين متغيرات الجنس والتخصص والتحصيل على تقديرات 
الطلبة لكفاية معلميهم على مجال الاهتمام بالطلبة خارج الصف. إذ يلاحظ الاختلاف في 
التفاعل بين متغيري التحصيل والتخصص تبعًا لمستويات متغير الجنس . ففى الوقت الذي 
يلاحظ فيه أن الإناث من ذوات التخصص الأدبي أعطين تقديرات أعلى لكا معلماتهن 
على هذا المجال. وبشكل منتظم . مما أعطينه ذوات التخصص العلمي . يلاحظ أن هذه 
العلاقة غير منتظمة في حالة الذكور, إذ تبين أن الذكور من ذوي التخصص الأدبي 
والتحصيل المتدني أعطوا معلميهم تقديرات منخفضة جدًا مقارنة بالطلبة من الفئتين 
الأخريين». ومن التخصص نفسه. في حين أن الطلبة من ذوي التخصص العلمي أعطوا 
معلميهم تقديرات متقاربة لكفايتهم في هذا المجال. 


درجة كفاية الممارسات التربوية لمعلمى المدارس الثانوية الحكومية في الأردن يف 


خاقة 

ثمة إجماع بين المربين على أن الهدف الرئيس لتقويم فاعلية المعلم هو تحسين نوعية 
التعليم الذي يتلقاه الطلبة داخل غرفة الصف . ومن البديبى يي القول إنه لا يمككن أن يتم 
إجراء هذا التحسين دون التعرف على نقاط القوة ونقاط الضعف في سلوك المعلم 
التدريسي . وإذا كان تحسين نوعية التعليم هو ال هدف الذي نسعى إليه في مدارسناء فيجب 
أن نحلل جميع المعلومات التي نحصل عليها عن سلوك المعلم التدريسي بطريقة موضوعية 
وعقلانية قبل أن نقدم له اقتراحات أو استراتيجيات تعليمية بديلة. ومن البديهي القول 
أيضًا إنه لا يمكن فهم المشكلات التي يواجهها المعلم في صفه دون دليل واقعي على ما 
يحدث فيه. ولا كان الطلبة هم المتأثرون الدائمون با يدور في غرفة الصف. وهم 
المتعرضون بشكل مباشر لأساليب المعلم وطرقه وإجراءاته في صفه. فهم قادرون - إلى 
حد كبير - على إعطاء صورة واضحة» أو مؤشر حقيقي » لما يدور في غرفة الصف . 


وفي ضوء النتائج التى توصّلت إليها هذه الدراسة» فإن الباحث يُوصي أن تؤخذ 
بعض الأمور بعين الاعتبار عند القيام بعملية تقويم فاعلية المعلمين من قبل الطلبة : 


أولا: يجب أن تهدف عملية تقويم فاعلية المعلم من قبل طلبتهم إلى مساعدتهم في 
تحسين أدائهم الصفي . وإلى تقويم أبعاد محددة من عملية التعليم . 


ثانيًا: يجب أن تكون هذه العملية عملية سريّة بحيث لا تظهر فيها أسماء الطلبة أو 


ما يدل على هويتهم وأن ن يطلع المعلمون على نتائج عملية التقويم وأن يعطوهم فرصة 
مناقشتها مع مدير المدرسة. وألا تستخدم هذه النتائج عند اتخاد القرارات الإدارية المتعلقة 


م 


تالا : يجب أن توفر نتائج هذه العملية قاعدة للنمو المهني للمعلمين من خلال وضع 
برامج تدذريب أثناء الخدمة . 
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٠‏ ب بي” لم 
وأخيراء فإن المعلم الذي يقتنع بعملية التقويم. والذي يحمل اتجاها إيجابيا نحوه. 
هو أكثر المعلمين استفادة منها . 


ملحق رقم ١‏ 
أخي الطالب/ أختي الطالبة 
السلام عليكم ورحمة الله وبركاته 


أقوم بدراسة للتعرف على درجة كفاية الممارسات التربوية لمعلمي ومعلمات المدارس الثانوية من وجهة 
نظر المعلمين والطلبة. وفقرات هذه الاستبانة عبارة عن ممارسات تربوية يقوم بها المعلم داخل الصف أو 
خارجه . أرجو قراءة كل فقرة منهاء والإجابة عنباء بكل صدق وأمانة وموضوعية, وذلك بوضع إشارة (©<) 
في المربع المقابل للفقرة وتحت درجة ممارسة هذا المعلم الموجود معك بالصف الآن لها. فإذا كان يمارسها 
بدرجة عالية جدًّا فضع الإشارة أمام العبارة وتحت كلمت «عالية جدّاء » وإذا كان يهارسها بدرجة متوسطة 
مثلا.ء فضع الإشارة تحت كلمة «متوسطة» وهكذا . 


تذكر أنه لا توجد إجابة صحيحة أو إجابة غير صحيحة, وأن الهدف من هذه الاستبانة هو جمع 
معلومات للتعرف على درجة كفاية هله المارسات من قبل المعلمين بشكل عام . وليس الحكم على المعلم 


أو تقويمه . 


الرجاء الإجابة عن جميع الفقرات من )١(‏ إلى )١6(‏ الموجودة على وجهي الورقة وإعطاء جميع 
المعلومات المطلوبة منك في نهاية الصفحة (4) بعد سؤال رقم (78) . 


بعد الانتهاء من الإجابة إطو الاستبانة وضعها في المغلف المرفق . 


ولك الشكر الجزيل 


درجة كفاية الممارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية الحكومية في الأردن 66 


ما درجة ممارسة هذا المعلم للفقرات التالية؟ 
الرجاء وضع إشارة (<) تحت الإجابة التي تنطبق على 


0 | | | | سرس وسدرس‎ ١ 
اك‎ 01 191 91 1 


1 2 ِ يستخدم وسائل د 7 تعليمية مختلفة لشرح الدرس 


0 يُقدَّم الدرس بشكل تسهل متابعته . مكراد ا 
يرس | | | ]01 
10152 1 31 10 لك كا 
و م 5 5 

ييا 


رقب الحقائق الى يريد أن يتربجها لنا ترتينا منطتيا: 


يُكثر من طرح الأمثلة عن المفاهيم بقصد تثبيتها في 
أذهاننا . 


01١*‏ يطرح أسئلة لربط المادة الجديدة بالمادة التي تعلمناها 
ا 


. طريقة تدريسه حسب طبيعة الدرس‎ 0 ١6 
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ما درجة ممارسة هذا المعلم للفقرات التالية؟ 
الرجاء وضع إشارة (6ا) تحت الإجابة التي تنطبق على 
هذا المعلم من وجهة نظرك كطالب . 


يستخدم أنشطة صفية تثير اهت|ماتنا وتشجعنا على 
التعلّم . 


يختار أنشطة صفية تناسب قدراتنا. 


يُعطينا واجبات لما صلة بالمادة الدراسية التى نتعلمها . 
يُتابع الواجبات التي كلفنا بإنجازها . 


يُصحح الواجبات التي يكلفنا بها ويعيدها إلينا مع 
التعليق عليها. 


ينوع الأنشطة التي يقوم بها با يتناسب مع طبيعة 


يحاول أن يعرف ما يثير دافعيتنا ويحركنا نحو التعلم . 
يشجع محاولاتنا وإنجازاتناء ويثني عليها. 


يبن لنا أهداف الدرس بوضوح. ويذكرنا بها 


هو" يشجعنا على الرجوع إلى مصادر مختلفة لمادة الدرس . 


56 يستعمل حركات وتعبيرات وجه تدل عن رضاه عن 
استجاباتنا. 


03"467 يحاول أن يجعل مادة الدرس مثيرة لاهت|ماتنا . 


يوضح لنا أهداف المادة الدراسية في بداية العام 
الدرامى . 


درجة كفابة المارسات التربوية لمعلمي المدارس الثانوية الحكومية في الأردن /اه 


ما درجة ممارسة هذا المعلم للفقرات التالية؟ 
الرجاء وضع إشارة (:) نحت الإجابة الي تنطبق على 
هذا المعلم من وجهة نظرك كطالب . 


يتحرك في أرجاء الغرفة أثناء الشرح (إذا كانت طبيعة 


يكثر من طرح الأسئلة التي تعتمد إجاباتها على حفظ 
المعلومات . 


يوجه أسئلته إلى جميع الطلبة دون التركيز على فئة 


يطرح أسئلة لها إجابات مختلفة ليحملنا على التفكير. 


يطرح أسكئلة واضحة وها إجابات محددة . 
يتجنب طرح الأسئلة لئلا يضيع وقت الخصة. 
يبينْ وجهات النظر المختلفة في المادة الدراسية . 


يتهرب من الإجابة عن الأسئلة التي لا يعرف الإجابة 
عنها. 


يُشجعنا على طرح الأسئلة والاستفسار عن مادة 


الارس.. 

يُشجعنا على النقاش وإبداء الآراء في الصف . 
يحاول إشراك جميع الطلبة في النقاش الصفي . 
يلخص ماقت مناقشته في الصف . 


يبحث معنا المشكلات التي يعاني منها المجتمع . 


ممه محمد عيد ديراني 


ما درجة ممارسة هذا المعلم للفقرات التالية؟ 
الرجاء وضع إشارة (“ا) تحت الإجابة التي تنطبق على 
هذا المعلم من وجهة نظرك كطالب . 


3 يستجيب لجميع الأسئلة التي نطرحها في الصف . 


4 يشجعنا على طرح ما يتبادر إلى أذهاننا من أفكار 


4 يحدَ من أسئلة الطلبة لكلا يضيع وقت الحخصة. 


6 يتقبّل أعمالنا وإنجازاتنا كما هي 


م مس وساسيت_ | | | |0 
«سسسسسيي__ | | | |0 


يستجيب بموضوعية لما نطرحه من آراء وأفكار. 


14 ية يضعنا في مواقف تشعرنا بقدرتنا على النجاح . 


ميك عة اهمون دست | | | | |0 
توس دس اس سرس 
توس سيورسي ‏ | | | |01 


4 يعيد إلينا أوراق الامتحانات بعد تصحيحها ويناقشها 
معنا. 


0 يناقش نقاط قوتنا أو ضعفنا في ضوء نتائج 
الامتحانات . 
5 ينوع في صعوبة أسئلة الامتحانات لتُناسب 


0 
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الرجاء وضع إشارة («) تحت الإجابة التي تنطبق على 
الامتحانات ,. 
يُشجعنا على اكتشاف أخطائنا لنعمل على 
يعطيئا الامتحانات في مواعيدها المقررة . 
جدي فيما يقوله لناء ولذلك نستجيب لكل ما يطلب 
منا. 
يُعاملنا باحترام » ولا يُفضل طالبًا على آخر. 
7" يتجاهل تصرفات الطلبة المشاكسين للتقليل من 


يعاملنا بطريقة تدل على احترامه لمشاعرنا . 


يجعلنا نحافظ على النظام عن رغبة منا وليس خوفا 


منه . 


همل ملاحظة الطلبة الذين يسيؤون التصرف في 
خصيه . 
يُشغل الحصة بكاملها في الشرح والحديث عن مادة 
الدويق.. 


يسمح للطلبة بالحديث بكثرة عن أمور لا علاقة لها 


بالدرس . 
- 52 


يحاول أن يتعرف على دوا 


0 محمد عيد ديران 


ما درجة ممارسة هذا المعلم للفقرات التالية؟ 
الرجاء وضع إشارة (6) نحت الإجابة التي تنطبق على 
هذا المعلم من وجهة نظرك كطالب . 


يتبع الشدّة معنا لأها تساعده على حفظ النظام . 


يبتم بنا كأفراد وليس كمجرد طلبة في المدرسة . 
يُعاملنا بلباقة واحترام عندما يرانا خارج غرفة الصف . 


يستجيب لنا عندما نلجأ إليه لحل مشكلاتنا 
الشخخصية . 


الرجاء إعطاء مع المعلومات التالية 
والإجابة عن جميع الأسئلة من ١‏ - ها 
الجنس : 0 )ذكر ( | )أنشى 
الصف: 0 ) أول ثانوي ١‏ 


معدلك التراكمي حتى نهاية الفصل الدرامي المافي .. 


معدلك التراكمي في درس هذا المعلم .... 2000006 


ملحق رقم ". نتائج استخدام تحليل التباين الثلاني (7377) لاستخراج دلالات الفروق بين التفاعلات الثنائية والثلائية للجنس والتخصص 
والتحصيل على محالات الدراسة والدرجة الكلية . 


َ 1 بحمو درجة توسط قيمة | مستوى 
ابردم الاك مصدر التبايسن المر 0 الحرية امربعات ف الدلالة 
١‏ عرض الادة الجنس <ا التخصص #الارء ١‏ لاه ا 
الدراسيّة وتقديمها الجنس << التحصيل 55,مه 8 1 6" ه1٠‏ اثار' 
التخصص « التحصيل 0 1 الارء١م‏ وار" الحم" 
الجنس << التخصص < التحصيل اه ,لاه 1" ا اانا م/ا,١‏ 15 

(الخطا) “الار ١1١816‏ آله "ممرء؟ 
"٠١‏ ربط الأفكار وتنظيمها الجنس <ا التخصص ارقف ١‏ خرف 1/"6 كار 
الجنس << التحصيل فين 1 ف ا ايه 
التخصص «* التحصيل ال 1" مورمم ١,؟"‏ 068 
الجنس < التخصص* التحصيل  ١4 ١/١ 1 "14,١54‏ الاأارهء 

(الخطا) اناما آذه الاكارم١‏ 
*“ تنويع الأساليب والأنشطة2 الجنس « التخصص 60لرهة ١‏ .ره , كا 
والأعمال الصفية ٠‏ الجنس << التحصيل ليق 1 قن 41# الث 
التخصص « التحصيل فاه > حدق 0 ,ىه 
الجنس ١ا‏ التخصص * التحصيل ١ ١11‏ ههه هل/ى” اخالره 

(الخطا) كك اليك ممضتكمف 
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؟] إثارة الدافعية وتشويق الجنس ا التخصص مره ١‏ امره 16, كك" 
الطلبة الجنس <١‏ التحصيل ١1‏ 1 لحف ا الكدروة 
التخصص <<« التحصيل كيك 1 ام ١*4‏ كله 
الجنس ا التخصص «< التحصيل 8 ,ه؟ ان ١848‏ 0 

(الخطاغ) 01 ده علاراسم 
هع طرح أسثلة متنوعة الجنس ا التخصص لحن ١‏ ان ١.50 11١‏ 
ومثيرة للتفكير الجنس <ا التحصيل الك ٍ كن كرد "مره 
التخصص < التحصيل ثلمرة١ا‏ /" 46 الكل 5ه 
الجنس ا التخصص< التحصيل  ١١,7“‏ > ١م‏ فكر١ا‏ كر 

(الخطا) مدر “94# ا امه اكاره 
. التفاعل الصفي الجنس ١‏ التخصص ”له >" ٠:١" "6" ١‏ ؟الاره 
والنقاش الجمعى الجنس << التحصيل ١1‏ 1" الى ١."#" 1١55‏ 
التخصص < التحصيل فددنيض 1 ارا لخر كبرل 
الجنس < التخصص< التحصيل ‏ 507978 1 ماضن فكرما الاحرهء 

(الخطاغ) 0115 امه 55رأاه 
0٠١‏ تقبل الطلبة ومراعاة الجنس <ا التخصص كل ١‏ شكال /ادره اقلاره 
الفروق بينهم الجنس <ا التحصيل 175ظك1 د يفيض لاكر١1‏ ا اخارء 
التخصص << التحصيل 5ه 550 شيل 6 . 
الجنس < التخصص< التحصيل ‏ 4,64 1 قحس 1١1‏ 5آءرهء 

(الخطا) لال 110 امه ه10رؤ١‏ 
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4 استخدام أساليب تقويم الجنس < التخصص ١17 ١ ١117‏ 0084 الكمرورهء 
مناسبة الجنس << التحصيل تفضفن 1 5145 'كر١ا‏ اقكللء 
التتخصص < التحصيل ل ؟' ١‏ الار رالا هر الخرءة* 
الجنس <«ا التخصص < التحصيل 54/؟"١١‏ " ان 48 ١‏ "0" ,. 

(الخطا) 211 4 

6 إدارة الصف الجنس ا التخصص فكلل ١‏ ا 1١‏ انل شد 
الجنس << التحصيل 7/1 1 لحان حال مق 
التخصص * التحصيل لضن 1 ل كلاى ا5كرهء 
الجنس < التخصص « التحصيل 8ه ف 8:ر"”ظ”2> ٠,١ ١0‏ 

(الخطا) ١ارلاولا1‏ ١م‏ خرف 

٠‏ الاهتمام بالطلبة خارج الجنس <ا التتخصص مليف ١‏ جلدسيفى الي ل ين 

غرفة الصف الجنس < التحصيل لقف شاضسل ل 0ن 
التخصص < التحصيل لحيل 0 4 ه/ #*ا,4 البرء* 
لجنس <١‏ التخصص < التحصيل الارءه١| ١‏ ١١ا,رهب؟7‏ ١١اره‏ * 

(الخطا) تنا نه يفيل 
الدرجة الكلية الجنس << التخصص ١ا١6 ١ ١‏ لا١٠‏ كدرء اكإلارء 
الجنس << التحصيل الى ناتك ١‏ «لاركءة: الاك كبرل 
التخصص < التحصيل ا حل 1 لاا" "ىه الدرء* 
الجنس <ا التخصص التحصيل ‏ 585,65 ا ارا" اكلارى؟” اكخرء 

(الخطا) وخا رههلام اما ١م‏ سفن 


* دال عند مستوى الدلالة ( » - .)١0, ٠6‏ 


درجة 


5 ية 


الممارسات التربوية لمعلمى المدارس الثانوية ١‏ 


مية 5 الأردن 
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جلة جامعة ا ملك سعود. م6 العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (). ص ص 414-517 41١5‏ اه/156م). 


الوسائل التعليمية المستخدمة في تدريس الحغرافيا بالمرحلة المتوسطة بالمملكة 
العربية السعودية : دراسة ميدانية 
سليهان محمد الجر 


أستاذ مشارك » قسم ا مناهج وطرق التدريس , كلية التربية» جامعة ا ملك سعود» الرياضء ا مملكة 
العربية السعودية 


ملخص البحث. هدفت هذه الدراسة إلى معرفة الوسائل التعليمية المستخدمة في تدريس مادة الجغرافيا 
بالمرحلة المتوسطة بالمملكة العربية السعودية. ومدى توافرهاء ومدى صلاحيتها - إن وجدت - بهذه 
المدارس . وقد كانت أسئلة البحث كالاتي: 

١‏ ما درجة توافر الوسائل التعليمية الخاصة بتدريس الجغرافيا في المدارس المتوسطة بالمملكة؟ 

" - ما درجة استخدام هذه الوسائل التعليمية؟ ش 

"ما درجة صلاحية هذه الوسائل التعليمية؟ 


وقد طبق الباحث استبانة على عينة عشوائية من معلمي المواد الاجتماعية بالمرحلة المتوسطة ببعض 
المناطق التعليمية بالمملكة العربية السعودية. بلغ عددها 7١5‏ معلً) بنسبة تصل إلى /١7‏ من إجمالي هؤلاء 
المعلمين. 

وقد توصل الباحث إلى عدة توصيات أهمها: 

١‏ توفير الأجهزة والمواد التعليمية اللازمة لتدريس الحغرافيا بالمدارس المتوسطة بالمملكة العربية 
السعودية مثل الخرائط الحائطية والكبيرة والأطالس المدرسية والأجهزة السمعية والبصرية وبخاصة 
السبورات الضوئية وأجهزة عرض الصور الشفافة . 

؟ - القيام بعدد من الدراسات في مجال الوسائل التعليمية في تدريس الجغرافيا بالمراحل التعليمية 
المختلفة . 
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مقدمة 
تعتير الوسائل التعليمية خير معين للمعلم في توصيل المعلومات والمفاهيم لطلابه. وهي من 
أهم مقومات العملية التعليمية في وقتنا الحاضر . 


وهناك بعض المعلمين الذين لا يولون الوسائل التعليمية عناية كافية في تدريسهم. 
بل ينظرون إليها بوصفها عنصرًا فرعيًا. وعلى الرغم من أن التعليم في المملكة العربية 
السعودية قد حظي باهتام كبير» من حيث التوسع في المدارس وازدياد عدد الطللاب بصورة 
هائلة. وتوفير كثير من الإمكانات. إلا أنه ما زالت هناك حاجة ماسة إلى بعض الوسائل 
التعليمية اللازمة لتدريس المواد الاجتماعية . 


وبما يُضاعف من ضر ورة توفير الوسائل التعليمية أن طلاب اليوم يشاهدون أحداث 
العالم على جهاز التلفاز. ويرون ما بحدث في أي بلد من بلدان الدنياء وما يوجد بها من 
مظاهر جغرافية» سواءًٌ كانت طبيعية أو سياسية أو اقتصادية. بينا نجدهم يدرسون مادة 
الجغرافيا بالمدارس مثلا دراسة نظرية بعيدة عن واقعهم. 


ومن خلال إسهام الباحث في تخطيط مناهج المواد الاجتماعية في وزارة المعارف خلال 
الفترة من 04٠5١ه‏ إلى ١٠54١هء‏ إضافة إلى إشرافه على طلاب التربية الميدانية في 
التدريس العملي بالمدارس المتوسطة والثانوية بمدينة الرياض. جعله يعيش الحو المدرسي 
بشتى أنواعه. وبصفة يومية تقريباء ويلاحظ ما يبذله معلمو المواد الاجتاعية من يد 
ليحصلوا على وسيلة تعليمية كالأفلام والصور. أو المطبوعات. ومن هذا المنطلق جاءت 
فكرة هذا البحث وهي الوسائل التعليمية المستخدمة في تدريس الجحغرافيا بالمرحلة 
المتوسطة . 


مشكلة البحث 
لاستخدام الوسائل التعليمية في عملية تدريس مقرر الجغرافيا في المراحل التعليمية 
وبخاصة في المرحلة المنوسطة تأثيره المباشر في إدراك المفهومات والمعلومات الحغرافية. 
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وتكوين الا تجاهات نحو البيئات والأجناس . إذ إن التدريس واستخدام الوسائل التعليمية 
ما هو إلا عملية اتصال وتفاهم بين طرفي العملية التعليمية : الطالب والمعلم . 


ومن هنا يحرص المربون على أن تكون الوسائل التعليمية مناسبة للطلبة من حيث 
السن والمستوى العلمي والخبرات السابقة. وأن تكون بسيطة وجذابة. وتعطي صورة 
واضحة للأفكار والحقائق العلمية . ومن هنا تحرص الإدارات التعليمية على تزويد المدارس 
المختلفة مهذه الوسائل التعليمية . 


ويمكن أن تصاغ مشكلة الدراسة في السؤال التاليي: ما وضع الوسائل التعليمية في 
تدريس مادة الجغرافيا في المدارس المتوسطة بالمملكة العربية السعودية؟ 


أهداف البحث 

يمكن أن نجمل أهداف البحث فيا يلل : 

1ج تحديك كرجة قافن الوسائل التعليمة الخاىة"يعدريين اللمقرافيا: ف المدارس 
المتوسطة . 

؟ - التعرف على مدى استخدام الوسائل التعليمية في المدارس المتوسطة لتدريس 
الجغرافيا . 

* - تحديد مدى صلاحية الوسائل التعليمية المستخدمة في تدريس الجحغرافيا. 

4 - التقدم بتوصيات ومقترحات من شأنها المساعدة في تحسين استخدام الوسائل 
التعليمية» وذلك في ضوء ما يتمخض عنه البحث من نتائج . 


أهمية البحث 
تشير نتائج الأبحاث التي قام بإعدادها طلاب الدراسات العليا بقسم المناهج وطرق 
التدريس بكلية التربية» والأبحاث التربوية التى أعدت بصدد الوسائل التعليمية» إلى أن 
هناك نقصًا حادًا في وجود المواد والوسائل التعليمية في المدارس بصفة عامة. ففي دراسة 
الهباد. وبالرغم من أنها اختصت بتدريس التاريخ في المرحلة الثانوية المطورة» توصل 
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الباحث إلى أن تدريس هذه المادة بحاجة إلى مزيد من استخدام الوسائل التعليمية .١[‏ 
ص .]8١‏ 

وتر ز أهمية هذه الدراسة من أهمية استخدام الوسائل التعليمية في التدريس. خاصة 
وأن أفضل تعليم هو ما يتم عن طريق الخيرة المباشرة والمارسة العملية. غير أن تقدم العلم 
وتنوع المعرفة وتراكم الخبرات جعل من الصعب استيعاب موضوعات الجغرافيا عن طريق 
الخيرة المباشرة فقط. وأصبحت الوسائل التعليمية ضرورة من ضر ورات التعليم خاصة وأنها 
توفر كثيراً من الجهد والوقت إذا أحسن اختيارها واستخدامها . 


ونا كانت مادة الجغرافيا من المواد الى لا يمكن أن تدرس بصورة فعالة دون استخدام 
تقنيات التعليم المختلفة, ولعدم دراسة مثل هذا الموضوع دراسة ميدانية وبخاصة في 
تدريس الجغرافياء فإن هذه الدراسة يؤمل أن تتوصل إلى توصيات قد تؤدي إلى تحسين 
تدريس الجغرافيا. 

أسئلة البحث 

من مشكلة البحث. يمكن للبحث أن يجيب عن الأسئلة الآتية : 

١‏ - ما درجة توافر الوسائل التعليمية لتدريس الجحغرافيا في المدارس المتوسطة 
بالمملكة؟ 

؟ ‏ ما درجة استخدام هذه الوسائل التعليمية؟ 

ما درجة صلاحية هذه الوسائل التعليمية؟ 


حدود الدراسة 
يقتصر الباحث في دراسته على معلمي الحغرافيا بالمدارس المتوسطة من بعض المناطق 
التعليمية بالمملكة العربية السعودية» كما يقتصر الباحث على تدريس مادة الجغرافيا في 
المرحلة المتوسطة, وتتضمن مقرر الجغرافيا الطبيعية» ومقرر جغرافية الوطن العربي والعالم 
الإسلامي. ومقرر جغرافية المملكة العربية السعودية والعالم الخارجي . هذا وقد طبق 
الباحث دراسته في العام الدراسي 14ها. ْ 
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مصطلحات الدراسة 
الوسائل التعليمية: أعطيت الوسائل التعليمية مسميات مختلفة مثل الوسائل 
السمعية والبصرية. أو وسائل الإيضاح. أو معينات التدريس. أو التقنيات التعليمية. 
وتشمل كل ما يساعد ويعمل على إيصال المعرفة ويؤثر في عملية التعليم. وبذلك تشمل 
كل ما يحيط بالمتعلم ويؤثر فيه . 


مادة ال جغرافيا: أحد مقررات المواد الاجتماعية التى تدرس في المرحلة المتوسطة . 
وتتشنيق ثلاقة بمقررات ىق المعرافيا الطتيعة" بالضلت الأول وستعرافية الوطن "العررن 
والعالم الإسلامي بالصف الثاني. وجغرافية المملكة العربية السعودية والعالم الخارجي 
بالصف الثالث . 


ا مرحلة ا متوسطة : هي المرحلة الثانية من مراحل التعليم العام ف المملكة العربية 
السعودية. وتستمر لثللاث سنوات . ويلتحق مها الحاصلون على الشهادة الابتدائية. ويمنح 
من يتمها بنجاح شهادة الكفاءة المتوسطة , 


يتكون مجتمع الدراسة من جميع معلمي المواد الاجتماعية العاملين بالمرحلة المتوسطة 
للبنين وقد بلغ ١8٠‏ معلً) حسب الكتاب الإحصائي لوزارة المعارف ١٠4١ه.‏ 


عينة البحث 

اخمار الباحث عينة الدراسة من مدرمبى الجغرافيا في المدارس المتوسطة بطريقة 
عشوائية من عشر مناطق تعليمية بالمملكة العربية السعودية. هي : الدمام والخبر والمدينة 
المنورة ومكة المكرمة والرياض وجدة والخرج والرس وعنيزة وبريدة. وقد بلغ عدد الاستهارات 
التى وزعها الباحث على عينة الدراسة 7١١‏ استبانة عن طريق وكيل وزارة المعارف المساعد 
للتطوير التربوي. وقد أعيد منها 775 استبانة صحيحة تمثل نسبة 81,9 / من جملة 
الاستبانات الموزعة وتمثل ١7‏ من جملة مجتمع الدراسة . 


ف ند 


أداة البحث 

تعد الاستانة الأداة الرئيسة لهذا البحث. وقد قام الباحث بالاطلاع على ما توافر 
من رسائل الماجستير والدراسات السابقة التي استخدمت الأداة الرئيسة الاستبانة كأداة 
للمسح. وبعد ذلك صمم الباحث الاستبانة التي تتفق مع موضوع الدراسة . وبعدئذ 
عرضت الاستبانة على مجموعة من ا متخصصين في تدريس الدراسات الاجتماعية وتكنولوجيا 
التعليم . حيث أبدوا بعض الملاحظات التي أخذها الباحث بعين الاعتبارء وقام بتعديل 
عبارات الاستبانة في ضوئها . 

وقد تضمنت الاستبانة صفحة شرح فيها الباحث للمعلم الذي سيجيب عنما كيفية 
الاستجابة لهذه الاستبانة التى تضمنت ثلاثة محاور هى : درجة توافر الوسائل التعليمية 
درس تلفرانا فى الدرسة الهم نا السعيب و وني اتتخداميا) .ريل 
صلاحيتها. واشتمل كل محور على عدد من العبارات التي تتطلب من المستجيب أن يضع 
علامة ( / ) في الحقل الذي يمثل وجهة نظره (انظر الملحق في نهاية الدراسة) . 


ثبات الاستبانة 

استخدم الباحث للتأكد من ثبات الاستبانة طريقة إعادة الاختباره وذلك بتطبيق 
الاستبانة مرتين على العينة العشوائية نفسها التى اختارها من معلمى الحغرافيا بالمرحلة 
المتوسطة. حيث اختار الباحث عشر مدارس توس بمدينة الرياض وقام بتوزيع الاستبانة 
على معلمي الجغرافيا بهذه المدارس والبالغ عددهم خمسة وعشرين معلا وبعد مرور 
أسبوعين أعاد تطبيق الاستبانة مرة أخرى على أفراد العينة أنفسهم . ثم قام الباحث يحساب 
معامل الارتباط بمعادلة سبيرمان وبلغ معامل الثبات 84 , ٠‏ وهو معامل ثبات مرتفع يعول 
عليه في مثل هذه الدراسات . 


المعالجة الإحصائية 
بعد استعادة الاستبانات قام الباحث بتفريغ بياناتها ومعالجتها إحصائيًا بمساعدة 
أحد الباحثين في مركز البحوث التربوية بكلية التربية» جامعة الملك سعود. مستخدمًا 
الأساليب الآتية : 
١‏ - معامل الارتباط . 
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- التكرارات والنسب المئوية لمعرفة القيمة النسبية لكل اختيار. 
* - حساب المتوسط الحسابي لكل اختيار. 


الإطار النظري 

تؤدي الوسائل التعليمية في تدريس الدراسات الاجتاعية دورًا مهمّاء ذلك أنها 
تساعد في تسهيل إيصال المعلومات وتوضيحها للطلاب» وتشمل الوسائل التعليمية 
القصص . الخرائط. الكتب. المراجع, المجلات. الكرات الأرضية, الفيديو التعليمي, 
الأفلام السينائية.» الصور والشرائح [7. ص ص .]١8-١6١‏ والوسائل التعليمية تزيد 
من خبرة التلاميذ وتعلمهم وتساعدهم في توضيح الفكرة أو المعنى أو الخبرة. والوسائل 
التعليمية تساعد المعلم أثناء تعليمه لتلاميذه حيث يقوم إلى جانب الحديث لهم عن مجموعة 
الأفكار والحقائق والمفاهيم التربوية التي يود أن يرسسخها في عقول الطلاب أن يستعين ببعض 
الوسائل التي تساعده في تقريب تلك الأفكار والحقائق المجردة. بالإضافة إلى أن الوسيلة 
التعليمية ترضي حب الاستطلاع لدى الطلاب . 


تتصل الوسائل التعليمية اتصالاً وثيهَا بطرق التدريس على اختلاف أنواعها 
ومستوياتهاء كما أنها ترتبط ارتباطا مباشرًا بالحياة الاجتماعية والاقتصادية للأفراد 
والمجتمعات . 


وفي مجال تدريس الجغرافياء تلعب الوسائل التعليمية دورًا أساسيًا إذ إنها تقدم 
خبرات مباشرة للطلاب عن المجتمعات وأوجه الحياة» لذا فهي تساعد في كشف الغموض 
وتبعث الروح والمعنى في محتوى المادة المقروءة» وتفسر الخبرات وتضيف إليها الأبعاد والمعاني 
الضرورية التي قد يكون من الصعب على التلاميذ فهمها وإدراكها . 


ومن المعايبر الضرورية في طبيعة الوسائل التعليمية واستخدامها أن تكون مناسبة 
لهدف الدرس. وواضحة وبسيطة وتثير اهتمام التلاميذ وتفكيرهم . 
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وفي هذا الإطار النظري سوف نتناول بإيجاز بعض أنواع الوسائل التعليمية 
وخصائصها وفوائدها للعملية التعليمية في محال تدريس مادة الجغرافياء وذلك على النحو 
التالي : 
الخرائط 

في السنوات القليلة الماضية؛ ازدادت أهمية الخريطة في تدريس الحغرافياء وذلك تبعًا 
لازدياد اهتام الإنسان با يجري حوله من تطورات طبيعية وسياسية. ومن ثم أصبح من 
الضروري تنمية قدرة المعلم على إنتاج الخريطة وقراءتها. وفيما يتعلق بالمعلومات التي يحصل 
عليها الطالب من الخريطة, فمتعددة أهمها [*. ص :]١7١‏ 

. ظواهر السطح كالأبار والأماكن والجبال وأشكال اليابسة والماء‎ ١ 

؟ ‏ الأماكن والاتجاهات والمسافات . 

. معلومات علمية مثل تيارات المحيطات أو التكوينات الجيولوجية‎  ” 

- معلومات ثقافية اجتماعية مثل السكان أو أنماط اللغات . 

© معلومات سياسية مثل الحدود بين الأقطار والتفسيهات السياسية الفرعية . 

5 - معلومات اقتصادية مثل الإنتاج الصناعي والزراغي أو التجارة العالمية . 


وبالنسبة لأنواع الخرائط» فإنها متعددة أبرزها: الخرائط المسطحة, وخرائط الحائط, 
والخرائط التي ترسم على السبورة, والخرائط الصماء . 


الأطالس 

تساعد الطلاب على فهم المادة العلمية كا تعوّدهم على التعليم الفردي . ويستطيع 
الطالب أن يتعلّم قراءة الخريطة عن طريق الأطلس. على أن مشكلة الأطالس أنها لا تتوافر 
بدرجة كافية في المدارس [. ص 77 ]١‏ . 


الكرات الأرضية 
للكرة الأرضية أهمية كبرى في تدريس الجغرافياء إذ إنها توصل مفهوم كروية 
الأرضء, هذا إلى أنها ضرورية في مجال تفسير الخرائط المسطحة. وفهم الكرة الأرضية أمر 
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أساسي في مجال تنمية المهارات والقدرات اللازمة لقراءة الخريطة وتفسيرها [4:» ص .]158١‏ 
ولهذا فلابد من أن يفهم الطلاب الكرة الأرضية قبل أن يشرعوا في دراسة الخرائط المسطحة . 
كذلك فإن الكرة الأرضية أساسية في تدريس حركات الأرض والنظام الشمسي, والزمن 
والتواريخ . وبالنسبة لأهمية الكرة الأرضية فلابد أن يلم المدرس بأنواعها المختلفة والتي من 
بينها: )١(‏ الكرة الأرضية الطبيعية والسياسية. (ب) الكرة الأرضية ذات الخطوط العريضة . 


السبورة 

يعمل كثير من المعلمين الأكفاء على أن يستخدموا السبورة بصورة فعالة. ذلك أن 
المعلم يعتمد على السبورة في تحقيق أهداف عديدة. فمثلا يكتب عليها النقاط الرئيسة 
والفرعية الخاصة بالدرس بطريقة متدرجة. كا يرسم عليها الأشكال والمصورات والرسوم 
البيانية 7» ص 87]. 


لذلك فإنه من خلال النقاش الذي يجري في حجرة الصف, يمكن للمدرس أن 
يدون ملخص النقاش على السبورة. سواءً ما اشتمل عليه من معلومات أو أفكار أساسية. 
هذا بالإضافة إلى أن الطلاب يستخدمون السبورة لتدوين خلاصة للمشروعات أو الاطلاع 
الخارجي الذي قاموا به . ومن ثم فإن السبورة تخدم أهداف التدريس الصفي الذي يقوم 
به المدرس. كما أن الطلاب يستخدموها في النشاط الذي يشاركون به في العملية التعليمية . 


الصور الثابتة 

تمكن الصور الثابتة من فهم كثير من الأفكار المحررة. واستيعاب الحقائق. وفي مجال 
الجغرافيا يستطيع الطالب أن يفهم خصائص البيئة من خلال فحص الظواهر مثل الأشجار 
من حيث أشكاها وأحجامها وأوراقها [7» ص ص .]١448-١97‏ 


إلى أن بعض الكتب المدرسية تشتمل على قدر وفير من هذه الصور. وفيٍ مجال التدريس في 
حجرة الصف. فإن الصور من شأنها أن تشوق التلاميذ وتثير الاهتمام بموضوع الدرس . 


7 سليهان محمد الجبر 


كا تساعد على اختصار الوقت بالنسبة للمدرس والطالب فيهما يتعلق بتوصيل الحقائق . 
وبالإضافة إلى ذلك. فإن الصور تسهل المقارنات بين الظواهر المختلفة . 


التليفزيون التعليمي 

يعتبر التليفزيون وسيلة فعالة في عملية الاتصال. إذ إنة يستطيع أن ينقل مدّى واسعا 
من المواد البصرية والسمعية بها في ذلك الصور الثابتة والأفلام والأشياء والنماذج إلى جانب 
النشاطات الدرامية . لذلك يمد المدرس بناذج حسنة عن خبرات علمية سواءً من خلال 
البرامج العامة أو المتخصصة. وينقل التليفزيون عالم الواقع والحقيقة من خلال برامج 
حسية. مثال ذلك رحلات الفضاء وهذه تعد تجربة مثيرة بالنسبة للمشاهد [ه. 
ص ص /ا "ره 8] . 


كذلك يدخر التليفزيون زمن الطالب والمدرس . فعندما يعرض المدرس أشرطة فيديو 
عن طريق التليفزيون» فإنه بذلك يقلل من فرص إعادة شرح الموضوع ذاته. أو إذا كان 
المدرس يدرس عددًا كثيرا من الفصولء. فإنه من خلال مشاهدة تدريسه عن طريق 
الشريط. يستطيع أن يحسن من أدائه التدريسي . 


أشرطة التسجيل 

وتعتبر من ضمن الوسائل التي تدفع الطلاب للتعلم. وفي الوقت الحاضر تتوافر 
الأشرطة التسجيلية بصورة كافية» كا تزود الطلاب بادة مسجلة تم تسجيلها بصورة 
مسبقة. وبصورة عامة توجد أشرطة تسجيلية تناسب كثيرًا من المواد الدراسية» وكذلك 
مختلف الصفوف [. ص ص .]7١4-7١١‏ 


وهناك مجالات كثيرة لاستخدام التسجيلات الصوتية لعل أهمها: المحاضرات 
والدروس التي سبق أن قدمها المدرس أو متخصص اخرء والنقاش والحوار الذي يدور في 
حجرة الدراسة . 


الوسائل التعليمية المستخدمة في تدريس الحغرافيا بالمرحلة المتوسطة . . . يف 


الدراسات السابقة 
دراسة عبدالكريم الخميس [5. ص ]١"0‏ وعنوانها «الوسائل التعليمية») حيث يرى 
أن استخدام الوسائل التعليمية تير انتباه واهتهام التلاميذ إلى موضوع الدرس . ويمكن 
للمعلم أن يستفيد من استخدام الوسائل التعليمية للتغلب على القصور في طرق التدريس 
التقليدية . 


أما دراسة أحمد عبدالمحسن حكيم [/ا. ص١ ]١9‏ وعنوانها «التلفيزيون التعليمي. 
ماهيته وحاجة المملكة العربية السعودية إليه» فيري الباحث أن أهمية التليفزيون التعليمي 
للمملكة العربية السعودية ضرورية جدّاء وأنه طَبّق في كثير من دول العالم الثالث. ويرى 
الباحث أنه لابد من إعادة النظر في مشروع مركز تكنولوجيا التعليم والتليفزيون التعليمي 
5 وزارة المعارف. ويرى أيضًا ضرورة تزويد المدارس بأجهزة الاستقبال المناسبة» وأجهزة 
الفيديو. 

أما دراسة مصطفى فلاتة [48» صه”7"#] والتى صدرت في كتاب المدخل إلى 
التقنيات ا حديئة في الاتصال والتعليم . فقد تناولت هذه الدراسة التسجيلات السمعية . 
ويرى الكاتب أن من مميزاتهاء أنها تساعد في التقويم الذاتي, وأنها تعطي المعلم فرصة 
التعامل مع تقنية اتصال عصرية, وأنها تساعد على حل مشكلة تعدد طرق التدريس . 


أما دراسة كليف 016236 [9.: ص456]» فقد تناول أهمية استخدام الخرائط عن 
طريق استكشاف الجهة الصحيحة حيث يرى تنمية قراءة واستخدام الخريطة لدى 
التلاميذ. وذلك باتباع طرق محددة سلفاء وعلى الطلاب المرور بهاء ويرى أن هذه الطريقة 
إنها تساعد الطلاب في تدعيم مهاراتهم ومفاهيمهم فيا يتعلق بقراءة الخرائط واستخدامها. 


أمادراسة سر الختم عثهان علي .٠١[‏ ص ص57١-4١]‏ وعنوانها واستخدام 
التليفزيون التعليمي في تدريس التاريخ » فيرى الباحث أن استخدام المادة المتلفزة وعرضها 
يجب أن يتبع الخطوات الآنية : 


ا سليان محمد الجبر 


١‏ - استخدام المادة المتلفزة وعرضهاء وعلى المعلم أن يشاهدها قبل عرضها على 
الطلاب . 

١‏ - وضع الأنشطة التمهيدية» وتشمل دراسة المصطلحات التي تشتمل عليها المادة 
العلمية . 

* - فحص الأجهزة الفنية للتأكد من سلامتها. 

5 - مشاهدة الطلاب للادة المتلفزة . 

ه ‏ نقاشس أهم الأحداث والمفاهيم بعد مشاهلة المادة . 


ويلاحظ أن الدراسات السابقة في مجال الوسائل التعليمية بعامة؛. وفي مجال الوسائل 
التعليمية في تدريس الجغرافيا بخاصة, قد تناولت بالعرض و«المناقشة أنواع الوسائل 
التعليمية» وكيفية استخدامها والفوائد الى تجنى منها. وأن هذه الدراسات قد عنيت كثيرا 
بالجوانب الإيجابية لاستخدام الوسائل التعليمية» ولم تسلط الضوء على المشكلات 
والصعوبات التي تعترض استخدام هذه الوسائل. كما أن الدراسات التي اطلع عليها 
الباحث تشير إلى قلة البحوث التي تناولت الصعوبات التي تواجه استخدام التقنيات 
التعليمية في محال تدريس الحغرافيا وبخاصة داخل المملكة العربية السعودية . 


تحليل النتائج 
للإاجابة عن أسئلة الدر اسة قام الباحث بتحليل النتائج التي توصلت إليها هذه 
الدراسة للوقوف على واقع الوسائل التعليمية المستخدمة في تدريس الجحغرافيا بالمرحلة 
المتوسطة في المملكة العربية السعودية . 


وللإجابة عن السؤال الأول الذي يدور حول درجة توافر الوسائل التعليمية في 
المدارس المتوسطة بالمملكة, قام الباحث بتحليل استجابات أفراد عينة الدراسة على المجال 
الأول من مجالات الدراسة, وهو توافر الوسائل التعليمية في محال تدريس الجحغرافيا بالمدارس 
المتوسطة . وبوضح جدول رقم ١‏ هذه الاستجابات . 


اه لات عو وو تق ا ل و 01111 
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الجغرافيا بالمرحلة المتوسطة . . 


و 
- 


بل سليإن محمد الجبر 


وتشير النتائج إلى أن 8 , 87/ من أفراد عينة الدراسة يرون أن الخرائط الخائطية غير 
متوافرة أو يندر توافرها. على حين يرى ؟ , /1١‏ من أفراد عينة الدراسة أن الخرائط الكبيرة 
غير متوافرة أو يندر توافرها بالمدارس المتوسطة بالمملكة . علً) بأن معلم المواد الاجتماعية قد 
يحتاج إلى أنواع الخرائط المختلفة لتوصيل المعلومات والحقائق الجغرافية إلى طلابه. وهذا 
يتفق مع ما لاحظه الباحث أثناء زياراته لكثير من المدارس المتوسطة داخل مدينة الرياض. 
وعدم توافر مثل هذه الخرائط قد يكون أحد العوائق في تدريس الحغرافيا. 


ويرى :/07,١‏ من أفراد عيئة الدراسة أن الأطالس غير متوافرة أو نادرًا ما تكون 
متوافرة في المدارس المتوسطة في حين يعتقد 4, /١8‏ منهم أن الأطالس متوافرة بكثرة» 
و07,6؟/ منهم لا يدري بوجودها. مع العلم بأن الأطالس تعد ضرورة ولا يمكن 
الاستغناء عنها في تدريس الحغرافيا. 


أما عن مدى توافر نموذج الكرة الأرضية في المدارس المتوسطة للبنين بمدينة الرياض 
فتشير التتائئج إلى أن نسبة 1١‏ 58/ من أفراد عينة الدراسة ترى أن هذه الناذج غير متوافرة 
إطلاقًا أو متوافرة بدرجة نادرة . ويتفهق المتخصصون 5 تدريس الحغرافيا على أهمية وجود 
'نهاذج الكرة الأرضية في تدريس موضوعات الحغرافيا الفلكية والطبيعية. وأن غياب مثل هذه 
النماذج يُشكل عبئا على المعلم في تبسيط الحقائق والمفاهيم الجغرافية وتوضيحها. 


أما عن توافر المواد اللازمة لعمل الخرائط ورسمها وطبع الصور الحغرافية فتشير نتائج 
الدراسة إلى أن /5١1١‏ من أفراد عينة الدراسة يرون ندرة المواد اللازمة لرسم الخرائط أو 
عدم توافرهاء و“,17/ منهم يرون ندرة أدوات رسم الخرائط أو عدم توافرهاء وه,ة5/ 
منهم يرون ندرة طبع الصور الجغرافية أو عدم توافرها. وتشير النتائج إلى ار 
لايدرون بوجود هذه الخامات والأدوات إلى 4 , 7 /: و” , /١94 , ٠و /١‏ على الترتيب 
وتتفق هذه النتائج مع ما لاحظه الباحث أثناء زياراته لكثير من المدارس المتوسطة ا 
مدينة الرياض أثناء إشرافه على التربية الميدانية . ولاشك أن عدم توافر الخامات اللازمة 
لرسم الخرائط أو الأدوات اللازمة لرسمها وطبعها يشكل عقبة في تدريب التلاميذ على رسم 
الخرائط وإكسابهم المهارات الخاصة بقراءة الخرائط وفهم مدلولاتمها . 


الوسائل التعليمية المستخدمة في تدريس الحغرافيا بالمرحلة المتوسطة . . . ١م‏ 


وتشير نتائج الدراسة إلى عدم توافر كثير من الأجهزة التعليمية التي تسهم في تدريس 
الجغرافيا بطريقة مشوقة وتسهم في توضيح الحقائق والمفاهيم الجغرافية للتلاميذ. فقد أفاد 
"4 من أفراد عينة الدراسة بعدم توافر الفيديو. وأفاد ه ,لال منهم بعدم توافر 
السبورات الضوئية (أجهزة العرض فوق الرأس)» وأفاد 58,5/ منهم بعدم توافر أجهزة 
عرض الشرائح ‏ وأفاد 5 , 17/ منهم بعدم توافر أجهزة السيناء و١‏ , 57,/ منهم بعدم توافر 
أجهزة التليفزيون. كا أفاد 1/8,7/ من أفراد عينة الدراسة بعدم توافر الأفلام التعليمية, 
سواءً كانت تعرض على أجهزة الفيديو أم أجهزة السيناء وأشار 1١,1‏ 1/ منهم إلى عدم توافر 
الشرائح الخاصة بالمعلومات الجغرافية في المدارس المتوسطة بالمملكة . 


ولا كانت مثل هذه الأجهزة مفيدة جدًا في تقديم معلومات مهمة جدًا عن حياة 
الشعوب وعن ال حياة الفطرية بالبيئات الجغرافية المختلفة» وعن كثير من مظاهر الجغرافية 
الفلكية فإن غياب مثل هذه الأجهزة» وعدم توافر الأشرطة المختلفة والمواد التعليمية 
المستخدمة في العرض يشكل صعوبة في تدريس الجغرافيا بالمدارس المتوسطة. وفي فهم كثير 
من المفاهيم والحقائق الجغرافية . 


ونظرًا لإدراك كثير من معلمي الجغرافيا لأهمية التليفزيون في تدريس الجغرافيا فقد 
لاحظ الباحث أن كثيرا من معلمي الجغرافيا يحضرون من منازلهم أجهزة الفيديو 
والتليفزيون والأشرطة المسجل عليها المادة العلمية ليتمكنوا من شرح المفاهيم الجغرافية 
لتلاميذهم . 


وللإجابة عن السؤال الثاني من أسئلة الدراسة الذي يدور حول مدى استخدام 
الوسائل التعليمية في المدارس المتوسطة بالمملكة في تدريس مادة الحغرافياء قام الباحث 
بتحليل استجابات أفرا اد عينة الدراسة على المجال الثاني من مجالات الدراسة. ويوضح 
حدول رقم ؟" هذه الاستجابات . 


جدول رقم ” . الوسائل التعليمية ودرجة استخدامها في المدرسة المتوسطة . 
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سليهان محمد الجر 


الوسائل التعليمية المستخدمة في تدريس الجغرافيا بالمرحلة المتوسطة. . . ام 


ويتضح من الجدول أن ١‏ , 84/ من أفراد عينة الدراسة نادرًا ما يستخدمون أو لا 
يستخدمون إطلاقًا خرائط الحائط. وأن /0١,7‏ منهم لا يستخدمون الخرائط الكبيرة . 
ويرى الباحث أن ذلك لا يعد قصورا في إعداد معلمي الجغرافياء بقدر ما يعود إلى عدم 
توافرها في المدارس المتوسطة بالمملكة . 


وتشير نتائج الدراسة إلى أن ما يقرب من نصف (ه , 45/) معلمى الحغرافيا الذين 
اشتركوا في هذه الدراسة أفادوا بأنهم يستخدمون الأطالس في تدريس الجغرافيا بالمدارس 
المتوسطة. على الرغم من أن /١6,4‏ فقط من عينة الدراسة أفادوا بتوافر هذه الأطالس في 
المدارس المتوسطة. وربا يفسر ذلك بأن كثيرا من معلمي الجغرافيا قد طالبوا تلاميذهم 
بشراء هذه الأطالس من الأسواق . 


كما يتضح من الجدول أن /١,48‏ فقط من معلمي الجحغرافيا المشتركين في هذه 
الدراسة هم الذين يستخدمون نإذج الكرة الأرضية في تدريس الجغرافيا بالمدارس 
المتوسطة . وأن 4 , /1/ منهم نادرًا ما يستخدمون هذه النماذج أو أنهم لا يستخدمونها إطلاقًا 
وذلك لعدم توافر هذه الناذج بالمدارس . 


أما عن استخدام المواد اللازمة والأدوات في رسم الخرائط وطبع الصور الجغرافية» 
فقد أشار /71/ من عينة الدراسة إلى أخهم يستخدمون بكثرة المواد اللازمة لرسم الخرائط. 
كيا أشار 85 منهم إلى أنهم يستخدمون الأدوات في رسم الخرائط. وأشار 78/ 
منيم إلى أنهم يقومون بطبع الصور الجغرافية عند تدريسهم لادة الجغرافيا في المدارس 
المتوسطة. وذلك في مقابل /87,1/ و57,7/ و77 54/ منهم يرون عدم استخدام هذه 
المواد والأدوات أو طبع الصور الجغرافية إطلاقاء أو أنهم يستخدموتها نادرًا في تدريس 
الجغرافيا. ومع أن أفراد الدراسة قد أشاروا إلى توافر هذه المواد والأدوات في المدارس 
المتوسطة بنسبة تصل إلى /١6,٠‏ و7 /١4,‏ و0,١١/‏ على الترتيب» إلا أن الباحث قد 
لاحظ أثناء زياراته للمدارس المتوسطة بمدينة الرياض أن كثيرً من الطلاب يحضرون ما 
يحتاجونه من أدوات ومن خامات لازمة لرسم الخرائط في الجمعيات والنشاطات الجغرافية 


اللاصفية . 
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أما عن الصور الشفافة (الشرائح) والأفلام التعليمية فهي تستخدم بصورة متوسطة . 
حيث تشير النتائج إلى أن حوالي ربع (74,5/) معلمي الجغرافيا المشتركين في هذه الدراسة 
يستخدمون الصور الشفافة, وأن ثلثهم (17,*”*/) يستخدمون الأفلام التعليمية في 
تدريسهم لبعض موضوعات الجحغرافيا بالمدارس المتوسطة . 


أما عن استخدام أجهزة المسجلات الصوتية. فتشير نتائج الدراسة إلى أن ١‏ ,لاه 7 
من أفراد عينة الدراسة قد أفادوا باستخدامهم أجهزة المسجلات الصوتية بكثرة» وذلك 
مقابل /١578‏ منهم أفادوا باستخدام هذه الأجهزة نادراء و10١"”/‏ منهم أفادوا بعدم 
استخدامها على الإطلاق. 


وتشير نتائج الدراسة إلى ارتفاع نسبة المعلمين الذين يستخدمون أجهزة الفيديو في 
تدريس الحغرافيا بالمدارس المتوسطة. حيث أفاد 8 , #8/ من معلمى الحغرافيا المشتركين 
في هذه الدراسة بأنهم يستخدمون بكثرة مثل هذه الأجهزة . ورغم أن 7.65 منهم قد 
أفادوا بتوافر هذه الأجهزة في المدارس المتوسطة إلا أن كثرة استخدام الفيديو في تدريس 
الجغرافيا رب يعزَّى إلى أن المعلمين يحضرون أجهزتهم الخاصة إلى المدارس وبعض الأشرطة 
المسجلة بادة الجغرافيا لعرضها على طلابهم . 


أما عن استخدام أجهزة السين) في تدريس الحغرافيا بالمدارس المتوسطة. فتشير نتائج 
الدراسة إلى أن ١,7ا/‏ من أفراد عينة الدراسة قد أفادوا بأنهم نادرًا ما يستخدمون هذه 
الأجهزة أو أنهم لا يستخدمونا في تدريس الجغرافياء وذلك مقابل /93١,4‏ منهم 
يستخدمونها بكثرة . وهذا يتفق تمامًا مع ما أشار إليه (5/8,57//) أفراد الدراسة من عدم توافر 
هذه الأجهزة بالمدارس المتوسطة . 


أما عن استخدام أجهزة العرض فوق الرأس 5 06116241 وجهاز عرض 
الصور الشفافة (الشرائح) 511065 . فقد أفادت نسبة 72514/ و١٠,70/‏ من أفراد عينة 
الدراسة إلى استخدام هذه الأجهزة ف تدريس الحغرافيا بالمدارس المتوسطة على التوالى. 


الوسائل التعليمية المستخدمة في تدريس الجحغرافيا بالمرحلة المتوسطة . . . 
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وذلك في مقابل 59/ و7,٠5/‏ من أفراد الدراسة الذين لا يستخدمون هذه الأجهزة 
إطلاقًا أو أنهم يستخدمونا نادرًا في تدريسهم موضوعات جغرافية. وهذا يشير إلى 
الاستخدام المحدود لمثل هذه الأجهزة في تدريس الجغرافيا. وربما يعود ذلك إلى عدم توافر 
هذه الأجهزة من ناحية أو عدم توافر المادة العلمية التي تعرض على هذه الأجهزة من ناحية 


هاء © 


ثأنية . 


وللإجابة عن السؤال الثالث من أسئلة الدراسة الذي يدور حول مدى صلاحية 
الوسائل التعليمية المتوافرة بالمدارس المتوسطة بالمملكة العربية السعودية للاستخدام. قام 
الباحث بتحليل استجابات أفراد عينة الدراسة حول هذا المجال. وجدول رقم ” يوضح 


تلك الاستجابات . 


جدول رقم “"'. الوسائل التعليمية ودرجة جودتها في المدرسة المتوسطة . 


صالحة تام صالحةإلى حدما غير صالحة إطلافًا لا أدري 
مسلسل العبسارة تكرار 1 تكرار 1 تكرار 1 تكرار 1 
الإجابة الإجابة الإجابة الإجابة 
١‏ خرائط الحائط ١7/‏ 6 ف 4 ١6‏ أرلاه 4م ين 
١‏ الخرائط الكبيسرة لا" 14 8360 كرلا” ‏ 5١؟‏ الارد 1 1١15‏ ال رةه 
الاطالس ل الاح ل الاج لط كد ل ١4‏ 
ُ الكرة الأرضية اد شيل لد لتلا الل متي الك 1 
. المواد اللازمة لرسم الخرائط ١ر1‏ ا لولاا ١58‏ الاركه ا“ ابء* 
5 أدوات رسم الخرائط د" ول 1 فرلا" الح" لراك 1؟1 5" 
7 طبع الصور الجغرافية حرم لخ" راط لاه هرفك 1١١‏ ا ثر؛ 
مم الصور الشفافة (الشرائح) 66 شرق هل لرمعم ١١‏ و 5 الى 
4 الأفلام التعليمية ا لاا الحم كردم" ١١١‏ (رؤة ع م١‏ 
٠6‏ الفيديو بف كا الام 1١17 5١‏ 5رده ١‏ 4 
١‏ السبورة الضوئية (جهاز العرض فوق الرأس) 81 5 ر©ه؟ ‏ 0817 1ر7 1١١ 45,680 ٠١6‏ اقرغ 
١‏ جهاز عرض الصور الشفافة لك عرلا كات اسرد خم الارام 1# ره 
أي السينما م" اللردل ‏ ل 1‏ ارد 5" رمه 00 1 1 
1 المسجلات الصوتية الل 1 ١755 1١#"‏ الارمه ٠١‏ 4,4 
6 التليفزيون ١‏ اكلام 175 اكلرمطا ١55‏ لارمه 0 او" ا,؟ 
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ويتضح من الجدول أن /017/,١‏ من أفراد عينة الدراسة يرون أن خرائط الحائط 
المتوافرة في المدارس المتوسطة غير صا حة للاستخدام في تدريس الجحغرافياء كم أن /, //5٠‏ 
منهم أفادوا بعدم صلاحية الخرائط الكبيرة في تدريس الجحغرافياء وذلك مقابل 07,9 
و65,54٠١/‏ على الترتيب قد أفادوا بصلاحية هذه الخرائط تمامًا وه,١#1/‏ و5,/ا"#/ أفادوا 
بصلاحية هذه الخرائط إلى حد ما . 


وتكاد هذه الصورة تنطبق على صلاحية الأطالس وناذج الكرات الأرضية الموجودة 
بالمدارس المتوسطة. حيث أشار 9, /1١9‏ من أفراد العينة بصلاحية الأطالس للاستخدام 
في تدريس الجغرافيا مقابل /5١,6‏ منهم أشار بعدم صلاحيتها على الإطلاق. وأفاد 
2/4 من أفراد عينة الدراسة بصلاحية ناذج الكرة الأرضية للاستخدام في تدريس 
الجغرافيا في مقابل 7 58/ أفادوا بعدم صلاحيتها على الإطلاق . 


وتنخفض نسبة من يرون بصلاحية الوسائل التعليمية الخاصة بطبع الصور الجغرافية 
إلى 8:4/ والمخاصة بأدوات رسم الخرائط إلى ,9/ والخاصة بالأفلام التعليمية إلى 
5 مقابل النسبة التي ترى بعدم صلاحيتها على الإطلاق التي ترتفع لتصل إلى 
5١١906‏ و١,49/‏ على التواللي. 


أما عن الأجهزة التي يمكن استخدامها في تدريس الجغرافيا بالمدارس المتوسطة فقد 
أفادت نسبة تصل إلى /71,٠‏ بصلاحية أجهزة عرض الصور الشفافة. ونسبة 576,7 
من أفراد عينة الدراسة أفادت بصلاحية السبورات الضوئية وذلك مقابل 17 75/ 
و55:6/ على الترتيب أفادوا بعدم صلاحية هذه الأجهزة على الإطلاق . 


هذا وتشير نتائج الدراسة إلى أن /١6,5‏ من أفراد عينة الدراسة قد أفادوا بصلاحية 
أجهزة الفيديو المتوافرة في المدارس المتوسطة لتدريس الجحغرافياء وكذلك أفاد /1١5,8‏ منهم 
بصلاحية أجهزة السين| مقابل 07557/ و4 ,08/ منهم على الترتيب أفادوا بعدم صلاحية 
هذه الأجهزة على الإطلاق لتدريس الجحغرافيا. 


الوسائل التعليمية المستخدمة في تدريس الجحغرافيا بالمرحلة المتوسطة . . . اام 


أماعن صلاحية أجهزة التليفزيون. فقد أشارت نسبة 77,5/ من أفراد عينة 
الدراسة إلى أن هذه الأجهزة صالحة للاستخدام في تدريس الحغرافيا مقابل لارهة/ منهم 
يرون عدم صلاحيتها على الإطلاق . 


ورغم توافر المسجلات الصوتية في المدارس المتوسطة كما أشار إلى ذلك /,58/ من 
عينة الدراسة. إلا أن 5 منهم يرون أن هذه الأجهزة صالحة تامًا للاستخدام في 
تدريس الجحغرافيا. على حين يرى /, ه0./ منهم عدم صلاحية هذه الأجهزة على الإطلاق . 


وهذا يتفق مع ملاحظة الباحث أثناء إشرافه على طلاب التربية العملية بالمدارس 
المتوسطة بمدينة الرياض». حيث يستعير طلاب التدريب الميداني هذه الأجهزة من الكلية 
أو أحيانا يحضرونها بأساليب مختلفة لاستخدامها في تدريس موضوعاتهم الجغرافية . 


التوصيات 
بعد استعراض النتائج ومناقشتهاء توصل الباحث إلى مجموعة من التوصيات التي 
يؤمل أن تؤدي إلى تحسين الوضع القائم للوسائل التعليمية في تدريس الجحغرافيا بالمدارس 
المتوسطة بالمملكة وهي : 


١‏ توافر الخرائط الحائطية والكبيرة بالمدارس المتوسطة نظرا لأهميتها في تدريس 
الجغرافيا . 


١‏ - أن تقوم وزارة المعارف بتزويد الطلاب بالأطالس المدرسية التي تلائم أهداف 
وموضوعات مناهج الحغرافية بالمرحلة المتوسطة بالمملكة العربية السعودية . 


* - توفير نماذج الكرات الأرضية وأوجه القمر والرياح وغيرها بالمدارس المتوسطة لما 
لها من أهمية في تدريس مادة الحغرافيا. 
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؛ - ضرورة توفير المواد والأدوات اللازمة لرسم الخرائط لكي يتمكن المعلم والطالب 
من استغلال فترات النشاط المدرسي بعمل الخرائط وغيرها من وسائل لتسهيل العملية 
التعليمية . 

ه ‏ ضرورة توفير الأجهزة التعليمية والمواد التعليمية اللازمة للعرض حتى يتمكن 
المعلم وفق استراتيجية محددة من توصيل المعلومات الجغرافية إلى أذهان الطلاب بيسر 
وسهولة . 

كما يوصى الباحث بإجراء الدراسات التالية في هذا المجال: 

١‏ - دراسة واقع الوسائل التعليمية في تدريس الجغرافيا في المدارس المتوسطة الحكومية 
للبنات . 

"' - دراسة مقارنة لواقع الوسائل التعليمية في تدريس الحغرافيا بالمدارس الثانوية 
الحكومية والأهلية للبنين والبنات بمدينة الرياض . 


“* - دراسة أثر استخدام الوسائل التعليمية في تدريس الحغرافيا في تنمية المفهومات 
الجغرافية لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية . 


الوسائل التعليمية المستخدمة في تدريس الجحغرافيا بالمرحلة المتوسطة . . . 8م 


سعادة الزميل معلم مادة الحغرافيا حفظه الله 
السلام عليكم ورحمة الله وبركاته.» وبعد 


أرفق لكم استبانة لبحث أقوم بإعداده عن الوسائل التعليمية المستخدمة في تدريس الحغرافيا 
بالمرحلة المتوسطة بالمملكة العربية السعودية . ولقد قسمت الاستبانة إلى ثلاثة أجزاء ووضع لكل جزء منها 
أربعة اختيارات وهي : 

- درجة توافر الوسائل التعليمية في مدرستك [متوافرة بكثرة  متوافرة نادرًا - غير متوافرة إطلاقا‎ - ١ 
لا أدري].‎ 


" - درجة استخدام هذه الوسائل في تدريمس الجغرافيا [تستخدم بكثرة. تستخدم ناحراء لا تستخدم 
إطلاقاء لا أدري]. 


درجة صلاحية هذه الوسائل في تدريس الجغرافيا [صاحة تماما. صا حة إلى حد ماء غير صا حة 
إطلاقاء لا أدري]. 


أرجو أن تقرأ كل جزء بعناية وتوضح رأيك بوضع علامة ( / ) في الحقل المناسب والذي يمثل رأيك 
بصراحة, مع العلم بأن الإجابة التي ستعطيها في هذه الاستبانة ستعامل بطريقة سرية. ولن تخدم إلآ 
أغراض البحث العلمي . 


أشكر لسعادتكم كريم اهتمامكم وتعاونكم . . . والسلام.٠.‏ 
حرم 
د. سليهان محمد الجير 
كلية التربية. جامعة الملك سعود 


الوسائل التعليمية ودرجة توافرها في المدرسة المتوسطة بالمملكة العربية السعودية. 


سس ا ل ات ل و ا ل سي 


متوافرة بكثرة نادرة غير متوافرة لا أدري 
مسلسل السبارة تكرار 1 تكرار 1 تكرار 1 تكرار 1 
الإجابة الإجابة الإجابة الإجابة 


ا ا 11 2 0111 
200١‏ السبورة الضوئية (جهاز العرض فوق الرأس) 
ب جهاز عرض الصور الشفافة 


7سا لل للسسسسسسسسسسسسسسسسسسس الس 
١6‏ التليفزيون 
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الوسائل التعليمية ودرجة استخدامها في المدرسة المتوسطة بالمملكة العربية السعودية . 


تستخدم مككثرة تستخدم نادرًا لا تستخد إطلاقًا لا أدري 
ملسا العبارة تكرار ‏ 7 تكرار ‏ 1 تكرار 00170 تكرار / 


الإجابة الإجابة الإجابة الإجابة 


1 
4 
4 الصور الشفافة (الشرائح ) 
4 


الأفلام التعليمية 
١٠‏ الفيديو 
١١‏ لسبورة الضوئية (جهاز العرض فوق الرأس) 
7 جهاز عرض الصور الشفافة 


ه6١‏ التليفزيون 


الوسائل التعليمية المستخدمة في تدريس الجغرافيا بالمرحلة المتوسطة . . . 


4١ 


الوسائل التعليمية ودرجة صلاحيتها فى المدرسة المتوسطة بالمملكة العربية السعودية. 
ججح ست تح ع ل حر ا ع يي ا ل ا ل ل ا ا 
صالحة تَامًا صالحة غير صالحة لا أدري 
مسلسل العبارة تكرار 1 تكرار 1 تكرار 1 تكرار 1 


الإجابة الإجابة الإجابة الإجابة 


بعر ب سس ب ل 
الأفلام التعليمية 


١١‏ بورة الضوئية (جهاز العرض فوق الرأس) 


4 
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الوسائل التعليمية المستخدمة في تدريس الجغرافيا بالمرحلة المتوسطة . . . و 
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حكم التعارض بين أدلة الكتاب والسنة 
حسين مطاوع الترتوري 


أستاذ مشارك , قسم الثقافة الإسلامية , كلية التربية » جامعة ا ملك سعود ء الرياضء ا مملكة العربية 
السعودية 


ملخص البحث . يتناول هذا البحث مسألة من مسائل أصول الفقه هي : حكم التعارض بين أدلة الكتاب 
والسنة. بينت فيه اراء العلماء في هذه المسألة. وأجبت عن بعض الإشكالات التي تظهر لدارس هذه 
المسألة. وحررت مذهب العلماء في حكم التعارض. خاصة: الشافعية والحنابلة» فإن النقل عهم غير 
دقيق. كا يجد القارىء تصحيح ما وقع فيه بعض الباحثين من أخطاء في حكم التعارض 


موضوع تعارض الأدلة طويل متشعب يكاد يكون من أهم مباحثه حكم التعارض وطرق 
دفعه وبيان المخلص منه . وهذا البحث دليل على أن التعارض الواقع بين الأدلة ظاهري. 
وفي هذا تنزيه للشريعة الإسلامية عن وقوع التعارض الحقيقي والتناقض والاضطراب بين 
ايات القران الكريم وما ثبت عنه عليه الصلاة والسلام , وتأكيد لما قرره الله سبحانه في كتابه 
0 مل بتَدَمَرُونَ لدان وَلوَكَانَ مِرْعِندِع اسه لوَجَدُوأ فْهِْشْيكتْاكيرا * 2١[‏ سورة 
النساء. اية 87]. وغاية ما يمكن أن يقال إن التعارض قد يقع في ذهن المجتهد للجهل في 
التاريخ أو لخطأ في الاستدلال [7, جا ص7١؛‏ *, جا ص88؛ 24 جلاء 
ص5" ١؛‏ ه. ج7. ص188]. 
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15 حسين مطاوع الترتوري 


- «التعارض والترجيح بين الأدلة الشرعية.» رسالة ماجستير أعدها عبداللطيف 
عبدالله البرزنجي . 

- «التعارض والترجيح عند الأصوليين وأثرها في الفقه الإسلامي .» رسالة ماجستير 
لمحمد الحفناوي . 

- بحث في التعارض والترجيح للسيد صالح عوض . 

دراسات في التعارض والترجيح . كتاب ألفه السيد صالح عوض . 

أدلة التشريع ا متعارضة ووجوه الترجيح بينهاء كتاب ألفه بدران أبو العينين. 


وتأق أهمية هذا البحث لأنه لا يزال في هذا الموضوع عدة نقاط تحتاج إلى تحقيق وبيان 


١‏ - أن عبارات أكثر من بحث في حكم التعارض من الكتب المذكورة تدل صراحة 
أو بالإشارة إلى أن لجمهور الأصوليين - وهم المالكية والشافعية والحنابلة - منهبججا واحدًا 
في دفع التعارض وهو الجمع وإلا فالترجيح وإلا فالنسخ . وليس الأمر كا قالواء بل هم 
فريقان. فإن عدذا من الشافعية والحنابلة كافة الذين اطلعت على كتبهم يرون تقديم النسخ 
على الترجيح . 


؟ ‏ ذكر بعض الباحثين أنه إذا تعذر الجمع والنسخ والترجيح -- على خلاف في أيهما 
يقدم - فإن المجتهد يتوقف أو يتخير. وهناك تفصيل أوسع في هذه المسألة كما سيظهر في 
ذا اليف 


 *‏ جعل بعض الباحثين للمفسرين منبجا واحدًا في دفع التعارض وهو تقديم 
الجمع على ع فإن تعذر فالترجيح , فإن تعذر فالنسخ , والمحفيق يقتضي عدم جعل 
المتسرين افزيقا واتحدًا لأن بعض المفسرين كالجصاص والرازي - مثلا - من كبار علماء 
الأصول ومنبجهم يختلف عما ذكر. فالجصاص حنفي ومذهبه كمذهب الحنفية يقدم النسخ 
على غيره» فإن تعذر فالترجيح . فإن تعذر فالجمع . والرازي شافعي ومذهبه كمذهب بعض 


حكم التعارض بي أدلة الكلات والسنة 4١‏ 


الشافعية والحنايلة واججدته كافة. فإنه يقدم الجمع على غيره. فإن تعذر فالنسخ , فإن 
تعذر فالترجيح خلافا لما نسب له بأنه يقدم الترجيح على النسخ . 


5 - وسهدف هذا البحث إلى عرض اراء الأئمة الأربعة وغيرهم من العلاء والتعليق 
عليها وبيان مذهب الغزالي والسبكي وعبدالعزيز البخاري , خلافا لما نسبه بعض الباحثين 
هم وبيان سبب الوهم الذي وقع فيه هؤلاء الباحثون . 


ه ‏ يلاحظ الباحث اختلافا في المعبج في كتب الحنفية عند بحثهم حكم التعارض 
وطرق دفعه بين المتقدمين ومن تبعهم من بعض المتأخرين وبين المتأخرين من المحققين في 
المذهب إجمالاً . فالمتقدمون ومن وافقهم أمثال الدبوسي [5. قى ق416-414]» والبزدوي 
زلا ج”.) صسكم7]. والسرخسي [21. ج”5”. ص185]. والخبازي [8. 
ص ص770-774]. يرون أن حكم التعارض بين ايتين المصير إلى السنة. وبين سنتين 
المصير إلى أقوال الصحابة أو القياس على اختلاف بينهم هل تقدم أقوال الصحابة على 
القياس مطلقا أم لا. وإلا فالعمل بالأصل . والمتأخرون من الحنفية من ألف في أصول 
الفقه على الجمع بين طريقة ال حنفية وطريقة الشافعية. أمثال الكمال بن امام [5» ج". 
ص7١1].‏ وبحب الله بن عبدالشكور [ه. ج7. ص84١].‏ يرون أن حكم التعارض : 
النسخ إذا علم المتقدم . وإلا فالترجيح إن أمكن., وإلا فالجمع بقدر الإمكان. وإن 1 يمكن 
الجمع تساقط الدليلان ووجب المصير ني الحادثة إلى ما دونه مرتبة إن وجد وإلا يعمل 
بالأصد . فهل بين منهج المتقدمين من الحنفية وبين منهج المتأخرين من المحققين منهم 
اختلاف يجعلنا نحكم أن للحنفية منبجين في دفع التعارض؟ 


5 - ما ذكره الحنفية المتقدمون ومن تبعهم في حكم التعارض وطرق دفعه أمثال 
الدبوسي والبزدوي والسرخسي والخبازي يشكل على الباحث من وجهين : 


الأول: انهم يبحثون حكم التعارض في كتبهم ويبحثون ال مخلص منه في موضع آخر 
فهل بين الموضوعين فرق؟ 


مه حسين مطاوع الترتوري 


الثاني: يعتبر الحنفية النسخ أول طرق دفع التعارض كما صرح بهذا جل علرمائهم 
أمثال السرخسى [7. ج7. ص١],‏ وصدر الشريعة عبيد الله بن مسعود [9. ج”, 
ص١‏ 4]. والكمال بن امام [4. ج*. ص171]. وبحب الله بن عبدالشكور [9. ج5؟. 
ص 84 .]١‏ والخبازي [4.» ص774]. فكيف نوفق بين قولهم وبين ما ذكره السابقون من 
الحنفية في كتبهم أمثال السرخسي في فول وأم يان المخلص من المعارضات فتقول: : يطلب 
هذا المخلص أولآً من نة نفس الحجة فإن لم يوجد فمن الحكم فإن لم يوجد فبمعرفة التاريخ 
نصًا فإن ل يوجد فبدلالة التاريخ ) 2,١13‏ ج”. ص8 18]. والبزدوي الذي ذكر مثل قول 
السرخسي إلا أن البزدوي عطف الطرق بعضها على بعض بالواو من غير أن يجعل شرط كل 
غلص متوقفًا على عدم حصول الذي قبله [/ا, ج". ص88]. وممن وافق ق البزدوي 
والسرخسبي فيما ذهبا إليه علاء الدين السمرقندي .٠١[‏ ص ص184-787] والخبازي 
[4. ص777]. فقد جعل السرخسي النسخ آخر الوجوه الخمسة كما ترى . 


- الحنفية يقدمون النسخ على الجمع والسؤال الذي يطرحه الباحث ويحاول الإجابة 
عنه هنا هو هل يجوز للالكية وللشافعية وللحنابلة وللمحدثين أن يخالفوا ا حنفية فيقدموا 


الجمع على النسخ فيثبت عندهم بالنص المنسوخ حكم؟ 


8 - يذكر الحنفية الترجيح بعد النسخ لدفع التعارض بين الدليلين وأحيانًا لا يذكرون 
الترجيح في بعض المواطن ويذكرون الجمع بعد النسخ مباشرة وأحيانا يذكرون الجمع فقط 
من غير ذكر النسخ ولا الترجيح . فهل هذا يدل على اضطراب في المنبج أم أن له توجيها؟ 


4 - قول الحنفية إذا تعارضت ايتان تتركان ويصار إلى السنة يشكل على الباحث». 
فإن السنة التي يُلجأ إليها عارضت الآية المخالفة لها في الحكم فبقيت المعارضة قائمة بين 
الآية والسنة التي وافقتها من جهة وبين الآية الأخرى من جهة أخرى. وما دام التعارض 
أسقط الآيتين أولا فمن باب أولى أن يسقط السنة التي دونها لمعارضتها للآية [ه. ج؟ء 
ص٠١9١].‏ 
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وفيما بلي تعريف الحكم والتعارض والدليل في اللغة وفي الاصطلاح : 


الحكم في اللغة: يطلق على معانٍ كثيرة منها: القضاء. والعلم والفقه .١11[‏ ج7١.‏ 
ص١4١174.‏ جاء ص9" .]١1‏ 


التعارض في اللغة: أصله مادة عرض وهى تدل على معان كثيرة منها: المقابلة. 
والظهور. والمنع . والماثلة» وحصول الشيء بعد أن لم يكن .1١١[‏ جلا. ص ص/7ا15ا. 
مكل ثال كما + "ل حم ص ص 3 ؛ . 2.54 69]. 


الدليل في اللغة : الدال وهو المرشد والكاشف, والدليلة : المحجة البيضاء. ودللت 
بهذا الطريق عرفته .11١[‏ ج١١.‏ ص ص7191-758؛ 117. جاء ص188]. 


الحكم في الاصطلاح: للحكم عدة إطلاقات بحسب اصطلاح أهل كل فن: 
فالحكم عند أهل العرف: إسناد أمر إلى اخر. أي نسبته إليه بالإيجاب والسلب. والحكم 
عند المناطقة: إدراك أن النسبة واقعة أو ليست بواقعة. ويسمى تصديقا. والحكم عند 
الأصوليين: خطاب الله المتعلق بأفعال المكلفين بالاقتضاء أو التخيير. والحكم عند 
الفقهاء: وصف الفعل سواءً أكان أثرًا للخطاب كالوجوب أو الحرمة أو الندب أو الكراهة 
أو الإباحة أو لم يكن كالصحة والفساد والعزيمة والرخصة... إلخ .١4[‏ جاء 
ص١ .]١‏ 


والمراد بالحكم في هذا البحث - بحسب ما يظهر لي - الإطلاق الأول أو الثاني لأن 
حكم التعارض معناه إثبات أن التعارض الواقع بين الأدلة ليس حقيقيًا بل يُدفع هذا 
التعارض بطرق ذكرها العلماء. وبناءً على الإطلاق الأول. فإننا ننسب إلى الدليلين عدم 
التعارض حقيقة بالجمع بينها أو بترجيح أحدهما على الآخر أو بنسخ أحدهما للآخر. وبناءً 
على الإطلاق الثاني. فإن المجتهد إذا دفع التعارض بين الدليلين بإحدى الطرق المذكورة 
فإنه يدرك ويتحقق لديه عدم وقوع التعارض الحقيقي بين الآدلة . 


١٠‏ حسين مطاوع الترتوري 


التعارض في الاصطلاح : اقتضاء كل من الدليلين عدم مقتضى الآخر [14؛ ج”. 
ص5١‏ ]. 

وهذا هو تعريف الكهال بن اهام للتعارض وهو أولى من غيره من التعريفات 
كتعريف النسفى : المقابلة بين الحجتين المتساويتين على سبيل المانعة [".) ج75 . ص88]. 
وتعريف محب الله بن عبد الشكور: تدافع الحجتين [ه. ج؟. ص1898]. وتعريف ابن 
النجار: تقابل دليلين ولو عامين على سبيل المانعة .١[‏ ج؛ . صه ]5١‏ . وذلك لسببين : 


الأول: أنه أكثر اختصارًا مع إفادته المطلوب بإبراز ركن التعارض ومحله . فركن 
التعارض تقابل الدليلين على سبيل ال مانعة. ومحله الأدلة الشرعية . 


الثاني : أنه يصدق على التعارض الواقع بين الأدلة الشرعية وهو التعارض الظاهري 
لا التعارض الحقيقي. فهو لم يذكر في التعريف اشتراط التساوي بين الدليلين في الثبوت 
وفي الدلالة وفي قوة الظهور. ولا اتحاد الزمان واتحاد المحل وإلا لكان التعارض حقيقيا 
وأصبح التعريف لا ينطبق على المعرّف . 


الدليل في الاصطلاح : ما يمكن التوصل بصحيح النظر فيه إلى العلم أو الظن 


زككف جل ص6"١١].‏ 


وفرق الأصوليون كما قال الآمدي بين الدليل وبين الأمارة. فقالوا الدليل ما يمكن 
التوصل بم النظر فيه إلى العلم . والأمارة : : ما يمكن التوصل , بصحيح النظر فيه إلى 
الظن زلاكف جل صة]. 


والمقصود بعنوان هذا البحث : (حكم التعارض بين أدلة الكتاب والسنة» أنه إذا رقع 
تقابل آيتين» أو آية وحديث ثابت عن النبي كله ٠‏ أو حديثين ثابتين عن النبي كَل يقتضى 
أحدها حكم) خلاف الحكم الذي يقتضيه الآخر. فإن المجتهد يدرك أن هذا التعارض 
ظاهري ولابد أن يدفع بإحدى طرق دفع التعارض . 


وقد اختلفت مناهج العلماء في طرق دفع التعارض بين الأدلة وانقسموا في هذه المسألة 
إلى ثلاث فرق لكل فرقة منهج يختلف عن منهج الفرقة الأخرى. وفيا يلي بيان ذلك : 


أولاً : منبج الحنفية في حكم التعارض 
يرى الحنفية أن التعارض الواقع بين الأدلة ظاهري ويجب على المجتهد طلب 
المخلص منه بنفي ركنه أو أحد شروطه لإثبات أن التعارض لم يقع أصلاً. وركن المعارضة 
عندهم : تقابل الدليلين على السواء لا مزية لأحدهما في حكمين متضادين . وشرطها اتحاد 
المحل والزمن مع تضاد الحكم [/ا. ج”. ص/الا؛ .٠١‏ ص5817؛ جا. ص١ .]١‏ 


ولو أثبت المجتهد أن أحد الدليلين أقوى من الآخر يكون قد نفى ركن المعارضة. 
وإذا انتفى الركن انتفت الماهية . ولو أثبت المجتهد عدم اتحاد محل الدليلين أو زماءها أو أن 
كل واحد أثبت حكن خلاف الحكم الآخر. فقد نفى شرط المعارضة, وإذا انتفى شرط 
المعارضة انتفت المعارضة نفسها لأن الشرط يلزم من عدمه العدم. وهذا أول ما يجب أن 
يفكر فيه المجتهد عند الحنفية وهو دفع التعارض بين الدليلين على سبيل منع تحققه بنفي 
ركنه أو أحد شر وطه . 

والمخلص من التعارض عند الحنفية من خمسة أوجه [5. ق ق0١177-57؛‏ لاء 
جثا. ص88؛ 207 جاء. ص١8 ١‏ ؛ .٠١‏ ص ص/589-587؛ 4 ص2١1].‏ 


الأول: من قبل الحجة: بأن يثبت المجتهد عدم تساوي الدليلين» وإذا ل يتساو 
الدليلان. فالتعارض منتف بترجيح الدليل الأقوى. فيرجح المجتهد اللفظ الأقوى دلالة 
على الأضعف منه دلالة. واللفظ يدل على الحكم عند الحنفية بأربعة طرق : أقواها عبارة 
النص فإشارة النص فدلالة النص فاقتضاء النص. ويرجح المجتهد اللفظ الأقوى ظهورًا 
على ما هو دونه . ويقسم اللفظ عند الحنفية بحسب قوة الظهور إلى محكم ومفسر ونص 
وظاهر. وكل واحد من هذه الألفاظ الأربعة أقوى من الذي يليه فيترجح عليه . وكذا يرجح 
الحنفية الواضح على غير الواضح «المبهم). ومن حيث قوة الثبوت يرجح الحنفية القران 
والخير المتواتر على خير الآحاد. 
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ومن الأمثلة التي ساقها الحنفية على دفع التعارض لعدم تساوي الدليلين: عدم 
بطلان صلاة من لم يقرأ بفاتحة الكتاب . قال تعالى « فَفْرَموأمَاتسَرَونَالَْرءَانِ [1. سورة 
المزمل» آية ١٠ع.‏ وقد عارض الآية عندهم حديث النبي كَلِ «لا صلاة لمن لم يقرأ بفاتحة 
الكتاب» [18, جداء ص184؛ 19 جاء ص 190], وهو خبر أحاد صحيح فقالوا 
هنا انتفت المعارضة بنفي ركنها وهو عدم تساوي الدليلين فالآية قطعية الثبوت. والحديث 
ظني الثبوت . ووجه المعارضة أن الآية تجيز للمصلىي أن يقرأ فاتحة الكتاب أو غيرها مما تيسر 
من القرآن. والحديث لا يجيز قراءة غير الفاتحة فتثبت المعارضة عند من صلى ول يقرأ الفاتحة 
[1. جلاء ص87 ؛ 7٠١‏ , ج7. ص775]. وتفصيل هذه المسألة مبسوط في كتب الفقه . 
فإن الحنفية يرون عدم بطلان صلاة من لم يقرأ بفاتحة الكتاب ويرون أن قراءة الفاتحة واجب 
من واجبات الصلاة تكره الصلاة إذا تركها المصلي .71١[‏ جداء ص ص1194-477]. 
وقالوا: لابد من تقدير محذوف في كلام النبي كه ونحن نقدر أقل ما يصدق به الكلام 
فقدروا كلمة (كاملة) فكان تقدير الحديث عندهم (لا صلاة كاملة). وأما الجمهور من 
المالكية [1"". جاء ص49١].ء‏ والشافعية [7؟5, ج١.‏ ص556١]ء‏ والحنابلة 2.743 
جداء ص0]775 فقالوا: قراءة الفاتحة ركن من أركان الصلاة تبطل الصلاة إذا لم يقرأها 
المصلٍ في كل ركعة وقالوا: الحديث واذح الدلالة جاء بنفي ال حقيقة الشرعية للصلاة. 
ونفي الحقيقة الشرعية ممكن. فيكون الحدبث قد أفاد نفي حصول الصلاة من المصلي إذا ل 


وعلى فرض تعذر حمل لفظ الصلاة على الحقيقة الشرعية فإننا نحمله على أقرب 
المجازات له.ء وهي نفي الفائدة والجدوى. وإذا انتفت الفائدة والجدوى بطلت الصلاة 
117 جلا ص ص5١-18].‏ 


الثان: من قبل الحكم : بأن يكون الحكم الذي أثبته أحد الدليلين غير الحكم الذي 
أثبته الدليل الآخر. فيكون المجتهد قد دفع التعارض بين الدليلين لفقد شرط من شروطه 
وهو: أن يكون الحكم الذي يثبته أحد الدليلين عين الحكم الذي ينفيه الدليل الآخر. 
وبذلك يكون المجتهد قد جمع بين الدليلين من قبل الحكم . ومن أمثلة ذلك عند الحنفية : 


حكم التعارض بين أدلة الكتاب والسنة 1 


عدم وجوب الكفارة في اليمين الغموس . قال تعالى « لَابْوَاخِدُدُانَه باللَنْو تمي ولك 
داخِدُ مَاكسَبَتْفُلوبكْ وه عَمُورْطَلِيئ © [1. سورة البقرة» آية ©؟1] دلت الآية على أن الله 
سبحانه يؤاخذ المكلف على كل يمين من كسب قلبه -- أي مقصودة -- ويدخل في ذلك 
اليمين المعقودة واليمين غير المعقودة كاليمين الغموس . وهي اليمين الكاذبة قصدًا في الماضي 
أو الحال. 


وقال تعالى 8 2 لايوَاحِذْكمامَهُ ياللَموى أيَميَي و1: كن بوذكم بِمَاعَفَد ماين 4 
[١ء‏ سورة المائدة. اية 44 ] دلت هذه الآية على أن الله سبحانه وتعالى يؤاخذ المكلف على 
اليمين المنعقدة . فتكون اليمين الغموس غير مؤاخذ عليها لأنها يمين غير منعقدة وهي لغو 
فإن الحالف يقصد باليمين المنعقدة تحقيق البر أو الصدق ولا يتحقق هذا في اليمين 
الغموس . 


ووجه المعارضة بين الآيتين ى] هو ظاهر في حكم اليمين الغموس هو أن الآية الأولى 
توجب المؤاخذة على من حلف يميئا غموسًا والآية الثانية لا توجب ذلك . وقد دفع الحنفية 
التعارض الظاهري بين الآيتين ببيان اختلاف الحكم فقالوا: المؤاخذة المذكورة في الآية 
الأول مطلقة والمطلق ينصرف إلى الكامل فيكون المراد منها المؤاخذة بالعقوبة الأخروية لأنها 
المؤاخذة الكاملة, فإن الآخرة خلقت للجزاء تحقيقا للعدل بين العباد. أما الدنيا فدار ابتلاء 
يؤاخذ المطيع فيها بمحنه تطهيرا لذنوبه ويعطى العاصي فيها استدراجاء فدل هذا على أن 
سياق الآية يقتضى أن تكون المؤاخذة أخروية. وقالوا: المؤاخذة المذكورة في الآية الثانية التي 

تنفي المؤاخذة عن اليمين الغموس مقيدة بدار الابتلاء لأنها ذكرت أن نفي المؤاخذة بالكفارة 
هذا لا يكون إلا في الدنيا. ويكون الحكم الذي ثبت بالآية الأولى يوجب المؤاخذة 
الأخروية على حالف اليمين الغموس والحكم الذي أثبتته الآية الثانية يوجب الكفارة على 
من حلف يمينا منعقدة فلم يتحد محل النفي والإثبات في الحكمين. فأمكن الجمع بينهم 
وبطلت المعارضة كما بينت [5. ق ق ١57-١47؛‏ ج"#. ص .]4١‏ 


وقد ذكر عبدالعلى الأنصاري اعتراضًا يمكن أن يوجّه للحنفية في هذه المسألة وهو أن 
سورة المائدة متأخرة نزولاً عن سورة البقرة. ولما كان بين الآيتين تعارض في حكم المؤاخذة 
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باليمين الغموس وجب دفع هذا التعارض بالنسخ بجعل أية المائدة ناسخة لآية البقرة لآن 


وأجاب الأنصاري عن الاعتراض بأن سياق أية البقرة يقتضي أن تكون المؤاخذة 
أخروية وحينئذ لا تعارض بين الآيتين حتى نلجأ إلى دفعه بالنسخ . 0 
هنا إن| هو بحسب النظرة الأولى. والحنفية يقدمون النسخ على الجمع وعلى غيره من طرق 
دفع التعارض إذا لم توجد قرينة على تعيين المراد. وقد وجدت هنا القرينة فلا حاجة للقول 
بالنسخ [ه. ج” , ص9١].‏ 


وقد اختلف الفقهاء في حكم اليمين الغموس فعند الحنفية »21١[‏ ج4. 
ص١٠٠١١].‏ والمالكية [717. جا ص575ع.» والحنابلة [75؟. ج5”. ص ه77]., أنه 
بأثم صاحبها ويجب عليه التوبة والاستغفار ولا كفارة عليه . وخالف الشافعية في ذلك وقالوا 
تجب الكفارة على حالف اليمين الغموس [007) ج48 » عام وهم أدلة مبسوطة في 


الثالث: من قبل الحال: بأن يكون أحد الدليلين يخص حالة غير الحالة التى يثبتها 
الدليل الآخر ويكون المجتهد قد جمع بين الدليلين من قبل 0 ومن أمثلة ذلك عند 
تعارض في هذه المسألة مقتضى قوله تعالى # ل 1#[ ا 
آية 717] بالتشديد مع مقتضى الآية نفسها بالتخفيف . فقد قرأها نافع وأبو عمرو وابن 
كثير وابن عامر وعاصم في رواية حفص عنه بسكون الطاء وضم الماء أي بالتخفيف . وقرأها 
حمرة والكسائي وعاصم في رواية أبي بكر والمفضل بتسديد الطاء والحاء وفتحههما [768 .2 حال 
ص88]. وقراءة التخفيف تقتضي حل قربان الزوجة بانقطاع الدم سواء انقطع 00 
الحيض أو لأقل من ذلك. لأن الطهر هو انقطاع دم الحيض . وقراءة التشديد تقتضى ألا 
يحل قربان الزوجة قبل الاغتسال سواء اسل عر اك مود ارو ال وقد دفع 
ا حنفية التعارض بين القراءتين بحمل كل واحدة على حالة فحملوا القراءة بالتخفيف على 


حكم التعارض بين أدلة الكتاب والسنة ١١6‏ 


انقطاع الحيض عند أكثر مدته فعندها يجوز للرجل قربان زوجته وإن لم تغتسل لأننا تأكدنا 
من انقطاع الحيض بيقين . وحملوا القراءة بالتشديد في حالة انقطاع الحيض دون أقصى مدته 
فقالوا: لا يحل للرجل قربان زؤجته إلا إذا اغتسلت لأن انقطاع الحيض في هذه الحالة لا 
يثبت بيقين لاحتمال أن يعاودها فلابد من تأكيد انقطاع الحيض بالاغتسال في هذه الحالة 
[للء جثا. ص ص ١‏ 97-5؛ 7. ج1ا. ص ص 7١-١4‏ ؛ 5ك ق١17].‏ 


وقد يعترض على الحنفية في هذه المسألة فيقال ينبغي ألا يقع التعارض بين القراءتين» 
لأن التعارض إنا يقع 0 للجهل بالناسخ ولا يتصور نسخ إحدى القراءتين بالأخرى, 
لأن شرط النسخ 0 أن يتراخى الدليل الثاني عن الأول زمانا يتمكن فيه المكلف من 
العمل بالدليل المنسوخ أو الاعتقاد على الأقل . 


وأجاب الحنفية على هذا الاعتراض بقوهم لا نسلم بنزول القراءتين في وقت واحد 
بل الإذن بالقراءة الثانية ثبت بسؤال النبي يلخ بعد ما نزلت القراءة الأولى بزمن فيتحقق 
شرط النسخ [لا. ج"3. ص 59لا]. 


وقد خالف الحنفية في هذه المسألة جمهورالعلاء من المالكية[؟71. ج١.‏ ص" .]٠١‏ 
والشافعية [7. ج١ء‏ ص١١١].‏ والحنابلة [1714. ج١ا.‏ ص199١].‏ فإنهم لم يجيزوا 
للرجل قربان زوجته الحائض قبل الاغتسال وإن حاضت أكثر مدة الحيض لأن الله سبحانه 
يقول 9 هَعمَرْلوالِيَسَآهَ ف الْمَحِيِضٍ لدف عن لون َإذَاتطهَرْنَ مَأَوْهْرى مِنْحِتُ 
رام * .١1[‏ سورة البقرة» اية ا ترط ل الوم شرطين : 

الأول: انقطاع الدم الثابت بقوله تعالى « حي يَظهُرنَ 4 أي ينقطع دمهن . 

الثاني : الغسل الثابت بقوله تعالى 8 ال رن # أي اغتسلن بالماء (78؟, ج١اء‏ 
ص994١).‏ 


الرابع : من قبل الزمان صراحة . بأن يثبت للمجتهد تأخر أحد الدليلين على الآخر 
فيجعل المتأخر انا للمتقدم ويندفع التعارض . . ومن أمثلة ذلك عند ا حنفية : عدة 
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الحامل المتوى عنبا زوجها. فقد حصل تعارض ظاهري في حكم هذه المسألة فإن قوله تعالى 
9 وَالِْبنَ تون نك وَيَدَرونَ أَروَجَابرصْنَ بهن أَريمَةَ أَدْبِرِوَعَشْرَا * .١1[‏ سورة 
البقرة» آية 14] يوجب على كل من يتوفى عنها زوجها الاعتداد بأربعة أشهر وعشرا سواء 
أكانت حاملا أو حائلاً. وقوله تعالى 8 وَأوْلَثَالْحَمَالِ هن َنَيَصَمْحَلَهُنَ »[1. 
سورة الطلاق» اية 4] يوجب على الحامل المتوى عنها زوجها أن تعتد إلى أن تضع حملها 
سواء كانت المدة أكثر من أربعة أشهر وعشرا أو أقل. فتعارضت الآيتان في حكم الحامل 
التي يتوفى عنها زوجها فدفع الحنفية هذا التعارض بقوهم إن الآية الثانية نسخت الآية 
الأولى لقول ابن مسعود «ومن شاء باهلته أن سورة النساء القصرى «وأولات الأحمال 
أجلهن . . . © نزلت بعد سورة النساء الطولى «يتربصن بأنفسهن. . . #» [لا. ج”ء 
ص94؛: ”2 ج75 ص١7‏ ؛ 2.5١‏ ج15 )» ص88 .]7٠١ ١‏ 


وقد وافق المالكية [؟1؟. ج7. ص .]"8١‏ والشافعية [177. ج. ص7”88], 
والحنابلة [4؟. جده. ص”417] الحنفية فقالوا: الحامل المتوفى عنها زوجها تنتهي عدتها 
بوضع حملها لما ثبت عن ابن مسعود ولحديث سبيعة الأسلمية «. . . فأفتان رسول الله يل 
بأني قد حللت حين وضعت حملي وأمرني بالتزوج إن بدا لي» [19. ج7. ص7١١].‏ 
وحديث سبيعة متأخر عن أية عدة الوفاة في سورة البقرة لأن ذلك كان بعد حجة الوداع كما 
ثبت في صحيح مسلم وغيره [19. ج75 . ص773١١؛‏ 706ل جلا. ص ص 176-1١74‏ ؛ 
:»١‏ جةء ص١١ .]2١‏ وقد روي عن علي وابن عباس رضى الله عنهها. أن الحامل تعتد 
بأبعد الأجلين جمعا بين الآيتين وعملا بمقتضاها [6؟ »2 جلا ص 5/١ا١؛‏ ”2 ج”. 
ص .]١١‏ 


الخامس : من قبل الزمان دلالة: والفرق بين هذه الحالة والتى سبقتها أن المجتهد لا 
يتحقق من أن أحد الدليلين ناسخ للآخر كما في الحالة السابقة» وإنما يترجح لديه نسخ أحد 
الدليلين للآخر كأن يتعارض دليلان,. أحدهها حاظر والآخر مبيح . فإن الحنفية يرججحون 
الدليل الحاظر على الدليل المبيح حتى لا يتكرر النسخ . لأن النسخ خلاف الأصل. وكل 
حكم ثبت بالدليل وجب اتباعه لقوله تعالى « أنَعوْْمَآلَ ليم يريك » ,.١1[‏ سورة 
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الأعراف. آية ] وقوله تعالى هوَمَآآرْسَلْمَاِرَّسُول إلَاإِيطاءَ يذ لله [1. سورة 
النساء. اية 58]. فكل من ادعى نسخ آية أوحديث ثابت عن النبي يَكِةِ بغيردليل صحيح 
فقد أسقط وجوب اتباع الله سبحانه وطاعة رسوله عليه الصلاة والسلام [75؟. ج١ا.‏ ص 
4 ؛ /اا. جلاء. ص54]. ومن هنا فإن الأصوليين من ال حنفية وغيرهم بينوا أن معرفة 
الناسخ والمنسوخ لا يكون إلا بدليل صحيح مستند إلى النقل. وأن الاجتهاد لا يصح أن 
يكون طريمًا لمعرفة التاريخ . وبالتالي لا يصح الحكم بأن المتأخر ناسخ للمتقدم وقد صرح 
بذلك جل علاء الأصول كالحصاص من الحنفية .7١[‏ ج؟. ص ص 9571 . 3417]ء 
والباجي من المالكية [574. ص ص 50”-757], والغزالي من الشافعية [9؟1» ج١ء‏ 
ص ص74-178١].‏ وأبي يعلى من الحنابلة [:70, ج””, ص ص878-879]» وابن 
حزم الظاهري [37. ج١.‏ ص188]. وغيرهم كثير. 


ومن الأمثلة التي دفع بها الحنفية التعارض بين الأدلة باختلاف الزمان دلالة : حكم 
أكل لحم الضب. فقد حصل تعارض ظاهري بين الأحاديث في هذه المسألة.» روى 
البخاري أن النبي يك قال «الضب لست أكله ولا أحرمه» [18, ج”. ص 77١‏ ] . وروى 
أرقا حدينا عن خالةنين الوليد أنه دخل مع رسول الله يل بيت ميمونة فأقي بضب عحنو 
فأهوى إليه رسول الله َهِ بيده فقال بعض النسوة أخبروا رسول الله يل به| يريد أن يأكل 
فقالوا هو ضب يا رسول الله فرفع يده فقلت: أحرام هويا رسول الله؟ فقال «لا ولكن لم 
يكن بارض قومي فاجدني أعافه». قال خالد: فاجتررته فأكلته ورسول الله 2 سر 
[14. ج5. ص١77].‏ هذان الحديثان اللذان رواهما البخاري ورواهما مسلم أيضا 
[1. جثا. ص ص ]١1545-١641‏ يدلان على إباحة لحم الضب. وقد عارضه] في 
الظاهر ما رواه أبوداود من طريق إسماعيل بن عياش عن ضمضم بن زرعة . 1 أن رسول 
الله يكل نبى عن أكل لحم الضب [#1. ج". ص1/7]. 


قال الحنفية تعارض في حكم أكل لحم الضب دليل حاظر مع دليل مبيح . فيرجح 
الدليل الحاظر على الدليل المبيح حتى لا يتكرر النسخ لأن النسخ خلاف الآصل كما بينت. 
وبيان ذلك أن الدليل المبيح يبقي المسألة على أصلها وهو الإباحة ثم جاء الدليل الحاظر 


م١٠‏ حسين مطاوع الترتوري 


بعده فنسخ الحكم. فحصل التغيير مرة واحدة. أما على القول بأن الدليل المبيح هو المتأخر. 
فإن التغيير يحصل مرتين لأن الدليل الحاظر يرفع الإباحة الأصلية ثم يأق الدليل المبيح 
فينسخ الحظر فيكون قد حصل التغيبر مرتين. سواءً أكان التغيير الأول نسخا أم نقلا عن 
البراءة الأصلية. وأيد الحنفية مذهبهم بترجيح الدليل الحاظر على الدليل المبيح وجعله 
ناسحًا له بها يأتي [7. ج7اء ص ص 71-7١‏ ؛ لا جا ص4 8]: 

١‏ ثبت بالاتفاق نسخ حكم الإباحة بالحظر وأما نسخ حكم الحظر بالإباحة 
فمحتمل ولا يثبت النسخ بالاحتمال. 

"” - النص الموجب للحظر فيه زيادة حكم وهو نيل الثواب بالانتهاء عنه واستحقاق 
العقاب بالإقدام عليه فكان العمل به أولى من النص المبيح لما فيه من الاحتياط . 

, ما رواه البخاري تعليقًا عن حسان بن أبي سنان ما رأيت شيئًا أهون من الورع‎  '” 
.] دع مايريبك إلى ما لا يريبك [18. ج"ا. ص4‎ 

4 - قول النبي كَلْهِ «ما اجتمع الحلال والحرام إلا غلب الحرام الحلال) [75. ج(”ء 
ص١"73‏ ]. 

© - ما روي عن عمر رضي الله عنه قال في الجمع بين الأختين المملوكتين : أحلتها 
آية وحرمتهم| آية والتحريم أولى. كذا ذكر عبدالعزيز البخاري [/ا. جلا ص 44] وقد 
ذكر السيوطي في الدر ال منثور قريبًا من هذا القول لعثمان وعلي رضي الله عنهما [#. ج7ء 
ص" ؟١؟١].‏ 


وقد خالف جمهور الفقهاء الحنفية في| ذهبوا إليه فقال المالكية [77, ج١ء‏ 
ص 4 04]. والشافعية [77. ج؛. ص 594]., والحنابلة [714. ج. ص؟97١]‏ يجوز 
أكل لحم الضب للأحاديث الصحيحة الكثيرة التي تثبت أنه أكل على مائدته بل وأنه قال : 
لست اكله ولا أحرمه . فلا تعارض هذه الأحاديث الحديث الذي ساقه الحنفية فقد تكلم 
في إسناده العلاء. قال الزيلعي : «قلت: غريب. وأخرج أبو داود في الأطعمة عن 
إسماعيل بن عياش عن ضمضم بن زرعة عن شريح بن عبيد عن أبي راشد الحبراني عن 
عبدالرحمن بن شبل أن رسول الله وَكْهِ نمى عن أكل لحم الضب, انتهى . وضمضم بن 
زرعة شامي . ورواية ابن عياش عن الشاميين صحيحة . قال المنذري في مختصره : 


حكم التعارض بين أدلة الكتاب والسنة حل 


وإساعيل بن عياش وضمضم فيها مقال. وقال الخطابي : ليس إسناده بذاك. وقال 
البيهقي : لم يثبت إسناده إنما تفرد به إسماعيل بن عياش وليس بحجة) [214) ج4. 
ص .]١46‏ فلو كان الحديثان بالدرجة نفسها لكان لقول الحنفية وجه. ثم إن الأدلة التي 
ساقها الحنفية لا تخلو من مناقشة واعتراض أضرب عنه| صفْحًا خشية الإطالة مع التنبيه 
على أن حديث «ما اجتمع الحلال والحرام» قيل إنه ضعيف وقيل لا أصل له [277» ج7ء 
ص"١؟73‏ ]. 


وبما تجدر ملاحظته أن هذه الوجوه الخمسة التي ذكرها الحنفية للتخلص من التعارض 


ففي الوجه الأول دفع الحنفية التعارض في المثال المذكور بترجيح قوله تعالى 8 ذَاكروأ 
ماترَالفَان #4 وهو قطعي الثبوت على قوله عليه السلام ولا صلاة لمن لم يقرأ بفاتحة 
الكتاب» وهو ظني الثبوت . ودفعوا التعارض في المثال المذكور في الوجه الثاني بالجمع بين آية 
البقرة واية المائدة من قبل الحكم . ودفعوا التعارض في المثال المذكور في الوجه الثالث بالجمع 
بين قراءة التشديد وقراءة التخفيف فحملوا كل واحدة على حالة . ودفعوا التعارض في المثال 
المذكور في الوجه الرابع بالنسخ فقالوا: إن اية سورة الطلاق متأخرة عن اية سورة البقرة 
فتكون ناسخة لها. ودفعوا التعارض في المثال المذكور في الوجه الخامس بترجيح الدليل 
الحاظر على الدليل المبيح وجعله ناسخا له دلالة . 


وإذا لم يستطع المجتهد دفع التعارض والتخلص منه بفقد ركنه أو أحد شروطه (أي 
إذا لى يستطع المجتهد دفع التعارض بالنسخ أو الترجيح أو الجمع) فقد تحقق التعارض في 
ذهنه لا في واقع الأمر نفسه وعندها فحكم التعارض عند الحنفية : إذا كان بين ايتين المصير 
إلى السنة . وإذا كان بين سنتين فالمصير إلى أقوال الصحابة أو القياس., وهم تفصيل في هذه 
المسألة» وعند العجز يجب تقرير الأصول . 


وقبل أن أنبى بي بيان منهج الحنفية في حكم التعارض لابد من بيان النقاط التالية : 
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الأولى: إذا تعارض حديثان عند الحنفية وحكموا بسقوطهم| واللجوء إلى ما دونهم| 
لعدم إمكانية نسخ أحدهما بالآخر أو ترجيح أحدهما على الآخر أو الجمع بينبهاء فهل يلجأ 
المجتهد إلى أقوال الصحابة أم إلى القياس؟ 


والجواب أن المجتهد يلجأ إلى قول الصحابي باتفاق عند الحنفية إذا كان قوله مما لا 
يدرك بالرأي [4 , ج“اء ص/787١]‏ وكذا إذا كان قوله مما يدرك بالرأي في الراجح عندهم . 
وهذا ما صرح به الدبوسي [5» ق5١4]‏ ورجحه الكمال بن الهمام [5 » ج”7. ص77١‏ ]. 
وهذا أليق بمذهب الحنفية في| أرى لأن قول الصحابي عندهم راجع إلى السنة [4» ج". 
ص ص7.ء 7 1737-17]. 


ولا يتعارض هذا مع ما ذهب إليه البزدوي والسرخسي فإنهها لم يشترطا العمل 
بالقياس أولاً . فقد ذكر البزدوي أقوال الصحابة معطوفة على القياس بالواو وذكر السرخسي 
القياس معطوفا على أقوال الصحابة بأو. والواو و أو لا تفيدان الترتيب. وقال البزدوي 
والسرخسي بعد ذلك بأننا نعمل بالقياس أو أقوال الصحابة على ما عرف في ترتيب الحجج . 
رمعلوم عبد اللكنفية ا اترتيك: لدم تعديم قرل المتجاب :عل القياس لأن اقول الضبيعاني 
ملحق بالسنة عندهم كا ذكرت . ولا يقدم القياس على قول الصحابي إلا في حالة واحدة 
وهي إذا كانت علته قطعية لأن القياس في هذه الحالة قطعي . وهو مقدم على خبر الآحاد 
الطني [:». ج"”. ص١١ .]١‏ 


الثانية : هل هناك فرق بين حكم التعارض وبين المخلص منه؟ والجواب أن بينهها 
فرقًا عند من يذكرون العبارتين. فالمخلص من التعارض يكون على تقدير عدم تحققه بنفي 
ركنه أو أحد شروطه. وإذا لم يستطع المجتهد دفع التعارض والتخلص منه بوجه من الوجوه 
الخمسة المذكورة فقد تحقق التعارض في ذهنه وعندها فحكمه بين ايتين المصير إلى 
السنة. . . إلخ [5. ق ق54١16-51١5؛‏ لا. جلاء ص 66] . 


حكم التعارض بين أدلة الكتاب والسنة ١1١‏ 


الثالثة : ذهب الكمال بن امام وأمير بادشاه [4 . ج”. ص77١]»‏ وابن أمير الحاج 
[ه"اء جا ص"7]. وبحب الله بن عبدالشكور وعبدالعلي الأنصاري [ه. ج؟. 
ص84 1] إلى أن حكم التعارض : النسخ إن علم المتقدم وإلا فالترجيح إن أمكن وإلا 
فالجمع بقدر الإمكان. وإن لم يمكن تساقطا فالمصير في الحادثة إلى ما دونه| مرتبة إن وجد 
وإلا فالعمل بالأصل. وذهب الدبوسي [5. ق ق6-514١4]»‏ والبزدوي وعبدالعزيز 
البخاري [/ا. ج”. ص78]. والسرخسي [7. ج7اء ص"1١]»‏ والخبازي [28 
ص ص4 770-77], والنسفي [*. ج7. ص ص884817]., إلى أن حكم التعارض بين 
ايتين تركهما والمصير إلى السنة. وبين سنتين تركهما والمصير إلى أقوال الصحابة أو القياس 
على تفصيل في هذه المسألة. والسؤال هل بين منهج الدبوسي ومن وافقه وبين منبج 
الكمال بن امام ومن وافقه اختلاف بحيث نعتير أن للحنفية منبجين في حكم التعارض؟ 


والجواب فيم| يظهر لي بعد دراسة ما قاله الفريقان والتأمل فيه أن منيج ا حنفية واحد 
في حكم التعارض . فالمخلص من التعارض الذي ذكره الدبوسي ومن تبعه لا يتعدي النسخ 
أو الترجيح أو الجمع كما تبين هذا من دراسة الأمثلة. فإذا لم يستطع المجتهد التخلص من 
التعارض بفقد ركنه أو أحد شروطه أي بالنسخ أو الترجيح أو الجمع . فقد تحقق التعارض 
في ذهنه . وعندها فحكمه عند الدبوسي ومن تبعه: سقوط الدليلين واللجوء إلى ما دونهماء 
وإلا فتقرير الأصول. وهذا عين ما ذكره الكمال بن الهمام. ومن تبعه تحت عنوان حكم 
التعارض . فقد جمع الكمال بن الهمام ومن تبعه تحت عنوان حكم التعارض ما ذكره الدبوسي 
ومن تبعه تحت عنوان المخلص من التعارض وعنوان حكم التعارض وبذلك يتبين أنه لا 
فرق بين المنبجين في الحقيقة . 


الرابعة: يرى الحنفية أن أول طرق دفع التعارض النسخ ٠.‏ وأنه إذا علم التاريخ 
اندفع التعارض وهذا ما صرح به الدبوسي [5. ق54١5]»‏ والبزدوي [لاء ج”. ص76 ]. 
والسرخسى [؟. ج”. ص7 »]١‏ والكمال بن المام [4 . ج”. ص1787], ومحب الله بن 
عبدالشكور [ه, ج7. ص .]١84‏ وغيرهم . فهل يوجد فرق بين هذا القول وبين قول 
الدبوسي والبزدوي وغيرهما: إن المخلص من المعارضة يكون من خمسة أوجه: من قبل 


ل حسين مطاوع الترتوري 


الحجة ومن قبل الحكم ومن قبل الحال ومن قبل الزمان صريحًا ومن قبل الزمان دلالة؟ وكيف 
نوفق بين عدهم النسخ أول طرق دفع البعارض وين ذكرهع لهبعد دقع التعارض من قبل 
و ا ل ل ال اا 
الدبوسي [5. قف 57١‏ +71 4]: والسرخسي [5. ج؟ ؛ صن6١]‏ . فقد قال السرخسى 
ؤوأفا مان المخلضن هن المعارفنات فتقول يطل هذا التخلضن أولا من قبل :لفق ا 
م يوجد فمن الحكم. فإن لم يوجد فباعتبار الحال. فإن لم يوجد فبمعرفة التاريخ نصاء فإن 
لم يوجد فبدلالة التاريخ»؟ 


الذي لم أر أحدًا نبه إليه. من وجهين: 


الوجه الأول : أن الدبوسي والبزدوي والسرخسي ومن وافقهم يرون تقديم النسخ على 
الترجيح وعلى الجمع ولا يتعارض هذا مع قولهم بأن التعارض يدفع من قبل الزمان صراحة. 
أو دلالة؛ بعد قوهم: بأن التعارض يدفع من قبل الحجة. ومن قبل الحكم. ومن قبل 
الحال. لآن المقام هنا في بيان المخلص من التعارض . فذكروا أولا المخلص بفقد الركن . 
ويكون المخلص من التعارض بفقد الركن بالنسخ وإلا فالترجيح وإلا فالجمع . والفرض 
عندهم هنا الجهل بالنسخ بدليل قول الدبومي «إلا أنا جهلنا الآخر فيثبت التعارض» [5» 
».]4١1543‏ وقول البزدوي «الأصل في وقوع المعارضة الجهل بالناسخ والمنسوخ) [/ا. جلاء 
ص8/!]. وقول السرخسى «وإنما يقع التعارض للحهلنا بالتاريخ . . . فعرفنا أن الواجب في 
الأصل طلب الشاريخ» (؟. ج؟. ص؟١].‏ ولما تعذر القول بالنسخ قالوا بالترجيح 
فرجحوا المتواتر على خبر الآحاد لأن الترجيح يأتي بعد النسخ عندهم . وكذا يقال في قوهم : 
يكون المخلص من جهة الحكم. فإن هذا على فرض الجهل بالمتأخر فيلجأً المجتهد إلى 
الترجيح . ولا يصح الترجيح في المثال المذكور لأن الترجيح عند الحنفية لا يصح إلا بوصف 
هو تابع ولا يكون عندهم ب| يصلح بنفسه لقيام الحجة [؟5. ج7. ص ص 701-7494 ؛ 
531 ج"؟. ص ص ١55-١6١‏ ؛ ه. ج؟. ص ١41١‏ ؛ 98 جثلا. ص ص7"9-8*8] . ولا 
محال لترجيح إحدى الآيتين. أعني اية البقرة واية المائدة. الواردتان في حكم اليمين, على 


الأخرى بوصف هو تابع كأن تكون إحدى الآيتين محكمة والأخرى ظاهرة أو إحداهما تدل 
على الحكم بعبارتها والأخرى بإشارتهاء فينتقل المجتهد إلى الجمع بين الدليلين فيجمع بينها 
من قبل الحكم بحمل إحدى الآيتين على حكم الدنيا والأخرى على حكم الآخرة كما سبق 
بيانه عند شرح المثال: 


وما يقال في تخلصهم من التعارض على سبيل العدم من جهة الحكم يقال في تخلصهم 
منه بالجمع من جهة الحال. فالفرض الجهل بالقراءة المتأخرة. فيلجاً المجتهد إلى الترجيح 
ولا مرجح لإحدى القراءتين على الأخرى, فيلجأ المجتهد إلى الجمع بين القراءتين بحمل 
قراءة التشديد التي تقتضي جواز قربان الزوجة بانقطاع الدم والغسل على من حاضت أقل 
من أعلى مدة الحيض وحمل قراءة التخفيف التي تقتضى جواز قربان الزوجة إذا انقطع دمها 
وإن لم تغتسل على من حاضت أقصى مدة الحيض . 


الوجه الثاني: أن الحنفية يقدمون النسخ على الترجيح وعلى الجمع إذا كانت 
الاحتهالات الثلاثة متساوية ؛ أما إذا وجد دليل أو وجدت قرينة ترجح أحد الاحتمالات. 
فإنه يصار إليه فالجمع مثلا يقدم على النسخ وعلى الترجيح عند الحنفية إذا وجدت قرينة 
ترجحه على غيره . وقد ذكر هذا عبدالعلي الأنصاري عند حديثه عن تعارض اية سورة البقرة 
مع آية سورة المائدة في حكم اليمين الغموس فقال «وقد يقال فيه| قال مشايخنا نظر. هو أن 
سورة المائدة متأخرة نزولاً على سورة البقرة فلو كان بينه| تعارض وجب انتساخ الأولى بالثانية 
ولا سبيل للجمع بها ذكر فإن النسخ متقدم على الجمع . والجواب: أن سياق اية البقرة 
يقتضي كون المؤاخذة أخروية كا أشار إليه المصنف وحينئذ لا تعارض ولا نسخ . وإنم) كان 
التعارض بحسب أول النظر وتقديم النسخ إن| هو إذا لم تكن قرينة على تعيين المراد» [5. 
جْ؟ . ص54١].‏ 


والخلااصة أن حكم التعارض عند الحنفية : النسخ , فإن تعذر فالترجيح . فإن تعذر 


فالجمع . فإن تعذر يسقط الدليلان ويصير المجتهد إلى ما بعدهما إن أمكن, وإلا فتقرير 
الأصول . 


١1١:‏ حسين مطاوع الترتوري 


وقد وافق أبو الحسين البصري الحنفية في تقديم النسخ . وإلا فالترجيح. وإلا 
فالجمع . ثم قال: فإن تعذر ذلك فالتخيير إن أمكن ولكن الأمة منعت منه فيرجع المجتهد 
إلى مقتضى العقل [27”5 حالء ص ص 53١-51١6‏ ؛ ج؟. ص7١‏ ]. 


انيًا: منهج الجمهور ني حكم التعارض 
لا يستطيع الباحث أن يجعل لجمهور الأصوليين من غير الحنفية منهجًا واحدًا في 
حكم التعارض. والمقصود بالجمهور هنا: المالكية والشافعية والحنابلة والمحدثون 
والظاهرية . 


وللجمهور منبجان في حكم التعارض. فهم وإن اتفقوا جميعًا على تقديم الجمع على 
غيره من طرق دفع التعارض. مما جعلني أعتيرهم فريقا مقابلا للحنفية, إلا أغهم اختلفوا 
في تقديم الترجيح على النسخ . ولم يشذ عن هذا المنبج من غير الحنفية إلا أبو الحسين 


وليست عبارات الأصوليين من غير ا حنفية صريحة في ترتيب طرق دفع التعارض كما 
هو ا حال عند الحنفية وإن كانوا جميعا يبدأون حديثهم ببيان أن أول طرق دفع التعارض 
الجمع بين الدليلين» وأول من قرر تقديم الجمع على غيره من طرق دفع التعارض الإمام 
الشافعي [/ا7ء ص ص41 7147-7 ؛ 48" ص355] . 


ويمكن أن نقسم غير الحنفية إلى فريقين: 

الفريق الأول: يرى تقديم الجمع بين الدليلين والعمل به| ما أمكن., فإن تعذر 
فالترجيح . فإن تعذر فالنسخ » فإن تعذر فالوقف. أو التساقط. أو التخيير. على خلاف 
وتفصيل في هذه المسألة سأبينه بعد عرض اراء الفريقين. وإلى هذا الرأي ذهب بعض 
المالكية كابن جزي [74. ص؟157١],‏ ومن الشافعية الجويني [41. ج”ء 
ص ص .]١187 ,.1١191-1١150‏ وابن السبكي ووافقه البناني والعطار [147. ج؟, 
ص ص58 05-40 5], وإلى هذا ذهب ابن حزم الظاهري أيضا[75, جا. ص ص 
مهل /ا015 1548]. 


حكم التعارض بين أدلة الكتاب والسنة ١16‏ 


الفريق الثاني : يوافق الفريق الأول في تقديم الجمع على غيره إلا أ: نهم يخالفون الفريق 
الأول في تقديم الترجيح على النسخ . فالنسخ مقدم على الترجيح عندهم . وإلى هذا الرأي 
ذهب بعض المالكية كالباجي [78. ص”145] ومن الشافعية الغزالي [2179. ج؟, 
ص ص7”9١-50١.‏ 9868”"]. والشيرازي [4#. جا.ء صلا5١؛‏ جاء 
ص ص7694-708؛ 414. جا. ص 1"9]. والفخر الرازي [215 ق”7. ج3”.ء2 
ص ص47 47-5 8. /0417]., وأبو نيحيى الأنصاري [48. ص ص١4 .]١57-١‏ 
والبيضاوي والأسنوي والبدخشى [15. ج"ا. ص ص5 »]770-7١‏ والأصفهان [/47 . 
ج7. ص ص 7-84 94/ا]. وهدذا مذهب الحنابلة جميعًا كأبي يعلى الفراء [70. ج؟ء. 
ص ص9 557١-5١‏ «57]ع. وبي الخطاب الكلؤذاني [448.: ج”ء 
ص ص ,.]٠١١-١59‏ وابن قدامة ووافقه ابن بدران [59 ,» ج” .» ص/اه 4 ]. وابن النجار 
[2164 ج:. ص ص .]51١17-508‏ وهو مذهب المحدثين جميعًا كالحازمي [١٠ه.‏ 
ص ص .]١١-68‏ وابن الصلاح .61١[‏ ص ص54١5-5١54].,‏ والنووي والسيوطي [07. 
ج؟. ص ص97١98-1١].‏ 


ويرى جمهور الأصوليين والفقهاء [17. ج7. ص ص175. 18١؛‏ /ا؟, ج1. 
ص794؟؛ 47. جا ص١ 5١‏ ؛ .*٠‏ جده. ص47 ]١6‏ أن التعارض الواقع بين الأدلة 
ظاهري لا في الواقع ونفس الأمر. ومع ذلك فقد يقع التعارض في ذهن المجتهد فتعتدل 
الأمارتان في المسألة الواحدة من غير ترجيح إحداهما على الأخرى. وقد اختلف العلماء في 
حكم التعارض في هذه الحالة على عدة مذاهب: 


الأول: يتخير المجتهد بينهه| في العمل والقضاء. ويخير المستفتي . وهذا ما ذهب إليه 
أبو بكر الباقلاني» وأبو على الجبائي, وابنه» وأبو يعلى. وابن عقيل. وأكثر الحنابلة, 
والغزاللي. والفخر الرازي»ء والأمدى: [7ه. ج؟, صل/الا١‏ ؛ 78. ص”5١؛‏ 04., 
جا ص لال جا ص صص 844-97 /1ل. ج14 4198 015 جل 
ق؟. ص١70ه؛ .1١6‏ ج4. ص117]. وفصّل الفخر الرازي فقال: يتخير المجتهد في 
القضاء ولا يخير الخصمين, بخللاف الفتوى فإنه يخير المستفتي . والفرق بينهما أن القاضى 
نَصَّب لقطع الخصومات. وتخيير المتخاصمين لا يحقق هذا الهدف بل يزيد في الخصومة . 
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بخلاف تخيير المستفتي [15. ج7,. ق7. ص١97].‏ وخالف أبو بكر الباقلاني الرازي 
فقال ليس للمجتهد تخيير المستفتي ولا الخصوم [18. ج:. صغ .]١١‏ 


الشاني: يتساقط الدليلان. نسب القرافي هذا المذهب إلى بعض الفقهاء [8ه. 
ص7١4].‏ واختاره ابن برهان [854ه. ج”. ص5””]. وإذا تساقط الدليلان يرجع 
المجتهد إلى البراءة الأصلية أو العموم .4٠0[‏ ج7. ص هلا5؟ ؛ 5ه جد" ق١5١؛‏ لاه 
ص 47؟]. وعند الحنفية يتساقط الدليلان ويرجع المجتهد إلى ما دونهماء وإلا فيقرر 
الأصول كما سبق ذكره . 


الثالث: إذا كان التعارض بين خيرين تساقطا وإذا كان بين ايتين فلا. وإلى هذا 
ذهب أبو بكر محمد بن داود من الظاهرية [75. ج١ا.‏ ص ص7#١17/5-1].‏ 


الرابع : الوقف عن العمل بكل واحد من الدليلين كتعارض البينتين [07. ج”ء 
صل/ا17١‏ ؛ لاه ص47 7]. 


والفرق بين الوقف وبين التساقط أن الوقف عن العمل بالدليلين يقتضى الانتظار إلى 
وجود مرجح فيعمل المجتهد به. بخلاف التساقط فإن المجتهد يتركهما ويرجع إلى غيرهما 
[؟؛؟)» ج"5. ص" 5١‏ ]. 


الخامس : التفصيل. فإذا كان في الواجبات يخير المجتهد فيها. وإذا كان في غير 
الواجبات كتعارض الإباحة مع التحريم تساقطا ورحع ل المراءة الأصلية [26 جك 
ص77 ١‏ ؛ لاهة. ص55 ؟ ]. 


السادس : يأخذ المجتهد بالحظر. وإلى هذا ذهب أبو بكر الأببري المالكى وبعض 
أصحاب الشافعي كالماوردي والروياني [25» ص”7"١‏ ؛ 6 ص7١‏ ؛ ك6 حك 
ق١5١].‏ 


السابع : يأحذ المجتهد بالإباحة. وإلى هذا ذهب أبو الفرج المالكي وداود الظاهري 
[4؟.» ص”" .]١‏ 


وما تجدر الإشارة إليه أن التعارض الذي ذكرت حكمه عند الأصوليين هو التعارض 
بين الأدلة عمومًا بقطع النظر عن كون أحدهما عامًا والآخر خاصًاء أو أحدهما مطلمًا والآخر 
مقيدّاء أو أحدهما من الكتاب والآخر من السنة. أو أحدهما سنة متواترة والآخر خير احاد. 
وهذا ما قرره وبينه كثير من العلماء عند بحثهم المسألة [75. ج7. ص ص 175-١78‏ ؛ 
47. جاء ص7"57؛ /ا4. جا ص87/!؛ 21417 ج73 ص5٠‏ 5]. وإلا فعلى سبيل 
المثال جمهور الأصوليين من المالكية والشافعية والحنابلة والظاهرية يقدمون الخاص على العام 
ويخصصون العام بالخاص سواءً تقدم الخاص على العام أو اقترن به أو تأخر عنه [78. 
ص 4١50‏ 5ل جدلال. ص7/5,١‏ ؛ 24# جداء صص"5” 4 ."الى جلا ص6١51؛‏ 275 
جاء ص١١١].‏ 


الأدلة حديثًا إلا أن لي بعض الملاحظات على بعض ما كتبوه في حكم التعارض . وفيها يل 
بيان ذلك : 


أولا: أجمل بدران أبو العينين في كتابه أدلة التشريع المتعارضة مناهج العلماء عند 
التعارض في ثلاثة : 

المنبج الأول: النسخ , وإلا فالترجيح , وإلا فالجمع. وإلا تساقط الدليلين ويصير 
المجتهد إلى ما بعدهماء وإلا فيعمل بالأصول. ونسب هذا إلى الكمال بن الهمام. وصدر 
الشريعة. ومحب الله بن عبدالشكور. 


المنيج الثاني : الجمع بين الدليلين. فإن تعذر فالنسخ وإلا يسقط الدليلان ويعمل 
بها دونماء وإلا يعمل بالأصول. ونسب هذا إلى عبدالعزيز البخاري من الحنفية؛. وإلى 
الغزالي من الشافعية, إلا أن الغزالي لا يرى العمل بالأصول. ثم قال: «ويشترك -- يعني 
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الغزالي - مع البخاري في تقديم الجمع على النسخ ول يرد ذكر في هذا المنبج للترجيح كا 
لم يرد في| قبله» [84. ص/"7] . 


المنيج الثالث: الجمع بين الدليلين. وإلا فالترجيح ‏ ونسبه إلى الأسنوي [68. 
ص86 ؟]. 
وما ذهب إليه بدران غير مسلم من وجوه : 


الوجه الأول: جعل للحنفية منبجين والراجح أن للحنفية منهجًا واحدًا كها بينت. 


الوجه الثاني : أن عدم ذكر الترجيح عند صدر الشريعة وعبدالعزيز البخاري هنا لا 
يعني أنهم| وغيرهما من الحنفية لا يقولان به بل الترجيح طريق من طرق دفع التعارض 
لكن الترجيح عندهم لا يكون إلا بوصف هو تابع كما بينت لذلك. قال صدر الشريعة «إذا 
ورد دليلان يقتضي أحدهما عدم ما يقتضيه الآخر في محل واحد في زمان واحد فإن تساويا قوة 
أو يكون أحدهما أقوى بوصف هرنارع:فبيني] مغارصية والقوة المذكورة رجحان. وإن كان 
أقوى بها هوغير تابع لا يسمى رجحانا فلا يقال النص راجح على القياس. 0ل جث"”ء 
ص86 ؟]. 

الوجه الثالث: نسب المنيج الثالث للأسنوي وهو الجمع وإلا فالترجيح , وهذا منبج 
المالكية وبعض الشافعية | بينت» فإنهم يقدمون الجمع. وإلا فالترجيح . وإلا فالنسخ . 
وظاهر مذهب الأسنوي أنه كالبيضاوي يقدم النسخ على الترجيح , بدليل أن الأسنوي 
شرح كلام البيضاوي ولم يعترض عليه . 


الوجه الرابع: لم يذكر المؤلف في كتابه أن منهج الحنابلة وعدد من الشافعية 


الوجه الخامس : لم يبين المؤلف حكم التعارض إذا وقع في ذهن المجتهد أو كان 
تعارضا حقيقيًا عند من يقول به . 
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الوجه السادس : ذكر المؤلف أن منهج البزدوي في دفع التعارض ترك الدليلين 
المتعارضين إلى ما بعدهما إن أمكن. وإلا فتقرير الأصول. ثم علق قائلا: «ويلاحظ أن 
البزدوي قد طوى المراحل السابقة على ترك الدليلين المتعارضين إلى الدليل الأدنى وسكت 
عن الجمع والترجيح والنسخ ولعله سكت عنها لعلمها بين لمجتهدين أو لأنه لا يرى تحقيق 
التعارض إلا حين لا يتعرف على التاريخ ولا يوجد مرجح لأحد الدليلين على الآخر وحين 
لا يمكن الجمع بين الدليلين» [48ه5.» ص8"]. 


والجواب عن ذلك أن البزدوي لم يسكت عن ذكر الجمع والترجيح والنسخ ولكنه كا 
سبق بيانه ذكر حكم المعارضة أولاً عند تحققها في ذهن المجتهد [/ا جما ص8/] ثم ذكر 
بعدها بعشر صفحات المخلص من المعارضة على سبيل عدم تحققها من خمسة أوجه [/ا. 
جءا. ص88]. وهذه الآوجه الخمسة لا تتعدى الجمع أو الترجيح أو النسخ كى) بينت. 


ثانيا : أفرد السيد صالح عوض في الفصل الثالث في كتابه دراسات في التعارض 
والترجيح عند الأصوليين مطلبًا في ترتيب طرق دفع التعارض عند وقوعه ظاهرًاء وجعل 
العللاء فريقين؛ الأول: جمهور الأصوليين وقال إنهم يدفعون التعارض بالجمع. وإلا 
فالنسخ , وإلا فالتوقف أو التخيير [59. ص ص784-787] . والثاني: مذهب الحنفية 
وقال إن عبارات الأصوليين من الحنفية مختلفة في هذا المجال وذكر أن للسرخسى والبزدوي 
والنسفي منهجًا وهو البحث عن التاريخ وإلا يسقط الدليلان ويصير المجتهد إلى ما بعدهماء 
وإلا فيجب تقرير الأصول. ولصدر الشريعة منبج اخر وهو النسخ . وإلا فيطلب المخلص 
بفقد الركن أو الشرط فيجمع بينها. وإلا يسقط الدليلان ويصير المجتهد إلى ما بعدهماء 
وإلا فيقرر الأصول . ثم ذكر منيج الكمال بن الهمام ومن تبعه في ترتيب طرق دفع التعارض 
وهي النسخ , وإلا فالترجيح , وإلا فالجمع . . . وختم حديثه في هذا الموطن بأن عبدالعزيز 
البخاري شارح أصول البزدوي يوافق الجمهور في تقديم الجمع على غيره [09, 
ص ص5 .]732١ 17-7١‏ 
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وللسيد صالح عوض بحث في التعارض والترجيح عند علاء أصول الفقه ذكر فيه 
أن المخلص من التعارض بالترجيح . وإلا فالجمع. وإلا فالنسخ. وإلا فترك العمل 
بالدليلين والبحث على ما بعدهما ."٠١[‏ ص ص 737817768 ] . 


ويلاحظ على ما ذكره السيد صالح عوض ما يلي : 


الملاحظة الأولى: أنه جعل في كتابه غير الحنفية فريقًا واحدًّا والصواب أنهم فريقان 
كما بينت عند عرض منهج غير الحنفية وهم الجمهور. 


الملاحظة الثانية : جعل للحنفية ثلائة مناهج والراجح كما بينت أن منبجهم واحد. 


الملاحظة الثالثة : القول بأن عبدالعزيز البخاري يوافق الجمهور في تقديم الجمع على 
غيره غير مسلم ولو كان منهج البزدوي أو عبدالعزيز البخاري تقديم الجمع على غيره لشاع 
عند الحنفية ولنبهوا على ذلك وناقشوه لتأييده أو إبطاله . هذا هو عبدالعلي الأنصاري ينبّه 
على أن رأي أحد الحنفية غير المشهورين موافق لرأي الشافعية في تقديم الجمع على غيره. 
ولو كان رأي البزدوي أو البخاري كذلك لذكره أولا ولنبه عليه لشهرته وأثرهما في علم 
الأصول عند الحنفية [ه. ج؟. ص195١].‏ ويؤكد ابن أمير الحاج أن الجمع لا يقدم على 
غيره عند الحنفية» ولو كان للبزدوي أو للبخاري رأي مخالف لنبّه عليه . ويبين ابن أمير الحاج 
أن الاستقراء تقديم الترجيح على الجمع [8. ج". ص؛] . بل إن عبدالعزيز البخاري 
نفسه يصرح أنه لا معنى للجمع بين الدليلين إذا عرف التاريخ [ل/ا. جلا. ص4 4]. 
ويضاف إلى ذلك ما سبق ذكره في النقطة الرابعة في ختام بيان منبج الحنفية . 


علماء الأصول بأن حكم التعارض الترجيح . وإلا فالجمع. وإلا فالنسخ . وإلا فترك 
الدليلين يحمل على أنه رأي للباحث وإن كان لم يذكر صاحب هذا المنبج ولا أدلة ترجيحه 
[60. ص ص١ه/77,/8-7].‏ 
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ثالنا: ذكر عبدالعزيز البرزنجي في رسالته بعنوان «التعارض والترجيح بين الأدلة 
الشرعية» بأن للعلماء ثلائة مذاهب في حكم التعارض ؛ الأول : مذهب الجمهور وهو 
مذهب الأكثرية الساحقة من المتكلمين والأصوليين والمحدثين والمفسرين والفقهاء. ومنهم 
علماء المذاهب الأربعة والمعتزلة والشيعة. وهو الراجح عنده. ذهب هؤلاء إلى أن حكم 
التعارض الجمع » وإلا فالترجيح . وإلا فالنسخ . وإلا فسقوط المتعارضين [51. ج1اء 
ص ص 757-756]. والمذهب الثاني لجمهور الحنفية وحكم التعارض عندهم : النسخ 
وإلا فالترجيح . وإلا فالجمع . وإلا فسقوط الدليلين والعمل بالأدنى . وإلا فالعمل بالأصل 
ونسب إلى بعض الحنفية عدم القول بالترجيح .51١[‏ جاء ص ص7174-775]. 
والمذهب الثالث لجمهور المحدثين وحكم التعارض عندهم الجمع. وإلا فالنسخ. وإلا 
فالترجيح . وإلا فالتوقف أو الحكم بسقوط المتعارضين [51. ج١ا.‏ ص187]. وبعد 
عرض الباحث للمذاهب الثلاثة. قال بأنه يرجح ويختار مذهب ا جمهور ثم قال: «عل) 
بأن هذا المسلك - يعني مسلك الجمهور - هو الذي ارتضاه الإمام الغزالي في المستصفى 
وبهذا يدفع ما يفهم من كلامه ظاهرا من الاضطراب والاختلاف ومن كلام ابن السبكي في 
جمع ا جوامع ومن كلام القاضي زكريا الأنصاري» [51. ج١ا.‏ ص”187]. 


ويلاحظ على ما ذكره البرزنجي ما يل : 


الملاحظة الأولى : جعل المذهب الثالث مقتصرا على جمهور المحدثين. والصحيح أنه 
مذهب المحدثين جميعا ومذهب علاء الأصول الحنابلة كأبي يعلى. وأبي الخطاب. وابن 
قدامة, وابن النجار. بعض المالكية كالباجي ومذهب جمهور الشافعية. كالشيرازي. 
والغزالي. والفخر الرازي. وأبي زكريا يحيى الأنصاري. والبيضاوي. وشارحي المنباج 


كالسبكي . والأسنوي » والبدخشي . والأصفهاني. كا سبق ذكره . 


الجمهور. بل هو كمذهب المحدثين وعبارتهه| صريحة في تقديم النسخ على الترجيح . قال 
الغزالي «وإن عجزنا عن الجمع وعن معرفة المتأخر والمتقدم رجحنا» [179,» ج23 
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ص ه 9"] . وقال أبو زكريا الأنصاري : «فإن تعذر العمل بالمتعارضين بأن لم يكن بينها| جمع 
فإن علم المتأخر منهما في الواقع أي ولم ينس فناسخ للمتقدم منههماء وإلا أي وإن لم يعلم ذلك 
بأن تقارنا أوجهل التأخر أو المتأخر أوعلم ونسي رجع إلى مرجح؛ [145. ص85 .]١‏ وأما 
مذهب السبكي في جمع ا جوامع فهو كما قال البرزنجي وإن كان كلامه في إلا مهاج يفيد 
موافقته للبيضاوي وأنه يقدم النسخ على الترجيح [577. ج. ص ص7١1114-7].‏ 


الملاحظة الثالثة : جعل البرزنجي للحنفية منهجين وأن بعضهم لا يقولون بالترجيح . 
والصحيح كما سبق بيانه أن كل ال حنفية يقولون بالترجيح . لكن الترجيح عندهم لا يكون 
إلا بوصف هو تابع كترجيح خبر الآحاد الذي يرويه فقيه على الخبر الذي يرويه غير فقيه . 
أما عند حديثهم عن تعارض القرآن مع خبر الآحاد أو القرآن مع القياس مثلاً. فإنهم لا 
يذكرون الترجيح , وإن كانو! يرون أن القران مقدم على خير الآحاد وعلى القياس لكنهم لا 
يعتبرون هذا ترجيحا . قال صدر الشريعة : «وإن كان -- يعني أحد الدليلين -- أقوى با 
هو غير تابع لاا يسمى رجحانًا فلا يقال النص راجح على القياس» [9. ج”. ص8"]. 
وهذا المعنى قرره كثير من الحنفية كالسرخسي [7. ج7. ص ص 37-754 710] وغيره كما 


سبق ذكره . 


الملاحظة الرابعة: إطلاق عبارة أن مذهب المفسرين حميعًا كمذهب الجمهور فيها 
نظر. فالرازي مفسر وأصولي شافعي المذهب وهو يرى تقديم الجمع. وإلا فالنسخ. وإلا 
فالترجيح [15, ق7, جداء ص ص6417/:847], فمذهبه كمذهب المحدثين ومن 
وافقهم . والجصاص مفسر وأصولي. حنفي المذهب. وهويرى كسائر الحنفية تقديم النسخ 
على الجمع كا يفهم من كلامه عند تعارض العام مع الخاص .7١[‏ جاء 
ص ص 5١9-781١‏ ]. 


رابعُا: ذكر حمد الحفناوي في كتابه التعارض والترجيح أن للعلماء ثلاثة مذاهب في 
حكم التعارض؛ المذهب الأول: للجمهور وهو الجمعء وإلا فالترجيح . وإلا فالنسخ, 
وإلا فالتساقط [5. ص54]. المذهب الثاني: لجمهور الحنفية وهو: النسخ . وإلا 
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فالترجيح . وإلا فالجمع . ..[””». ص" /]. المذهب الثالث: لجمهور المحدثين وهو 
الجمع . فالنسخ . فالترجيح . وإلا فالتوقف. أو السقوط [57.» ص8/]. 


ويلاحظ أن الحفناوي تابع البرزنجي في أنه جعل المذهب الأول للجمهور وهذا 
يوحي أنه مذهب الأصوليين كافة من غير الحنفية والمحدثين . والصحيح أن مذهب الحنابلة 
جميعًا وبعض المالكية وكثير من الشافعية كمذهب المحدثين كما بينت. ثم اعتبر الحفناوي 
مذهب جمهور الحنفية النسخ , وإلا فالترجيح . وإلا فالجمع. والصحيح أن هذا مذهب كل 
الحنفية . وقد بينت عند الرد على ما قاله البرزنجي منشأ هذا الوهم وبيان أن للحنفية مذهبًا 
واحدًا لا مذهبين. 


وبعد عرض اراء العلماء في حكم التعارض لابد من بيان أدلتهم وبيان الراجح منها : 


أدلة القائلين بتقديم الجمع 

١-اللفظ‏ وضع للدلالة على كل مفهومه فكانت دلالته عليه دلالة أصلية. ودلالة 
اللفظ على جزء مفهومه دلالة تبعية . فإذا عملنا بكل واحد من اللفظين المتعارضين من وجه 
دون وجه. فنكون قد تركنا العمل بالدلالة التبعية. وإذا عملنا بأحد اللفظين المتعارضين 
دون الآخر بأن جعلناه ناسحًاء أو راجحا على غيره. فقد تركنا العمل بالدلالة الأصلية . 
وترك العمل بالدلالة التبعية بالعمل باللفظين معًا أولى من ترك العمل بالدلالة الأصلية بترك 
أحد اللفظين [15. ج7. ق7.ء ص57 5]. 


؟ - الجمع بين الدليلين يصون كلام الله وكلام رسوله يهِ عن سمات العجز 
والنقص. لأنه يؤدي إلى توافق الأدلة لا إلى تخالفهاء فكان أولى من النسخ أو الترجيح 
.٠١[‏ ص"9؟5؛ 0١ه.‏ صة]. 


“ - الجمع أولى من النسخ . ومن الترجيح . لأن الأصل في اللفظ الإعمال لا الإهمال 
[؟5ك ص88 ]. 
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؛ - تخصيص العام وهو ضرب من ضروب الجمع بين العام وبين الخاص أولى من 
نسخ الخاص رتسم يعض العام لأ التخصيص والنسخ وإن كانا خلاف الأصل إلا أن 
التخصيص أولى لأنه أكثر وقوعا حتى قيل ما من عام إلا وقد خص منه [ه. جطلء 
ص ص 2756 /7*5؛ 254 جا .ء ص ص ١11-١56‏ ]. 


ه ‏ جمع النصوص اللمتعارضة منهج الصحابة فهو أولى بالاتباع . فعندما سئل ابن 
غباس :وهو حر الأمة وتران القران عن قوله تغالق « مورلا[ عد ديك فول عن © 
[1» سورة الرحمن. آية 89] مع قوله 8# ورَيْلك لَتَْحَلَتَهُمْ أَجمَعِينَ *» .1١[‏ سورة 
الحجر. أية 437] قال رضي الله عنه يسألون في موضع ولا يسألون في موضع . فجمع بين 
الدليلين [6”". ص69١].‏ 


أمثلة ذلك : 


| - إذا أوصى محمد بعين لأحمد ثم أوصى بها لعمرو. فالصحيح التشريك 


ب - إذا قامت بينة على أن جميع الدار لزيد. وقامت أخرى على أن جميعها 
لعمرو. فإِن الدار تقسم بينهماء سواءً أكانت في يدهماء أم لم تكن في يد واحد منه| 
[564. ص ص184-488]. ولا يقتصر هذا المنبج عند تعارض الأقوال بل هو مطرد 
حتى في النصوص الشرعية. وقد نص على هذا الإمام الشافعي [/ا”. 
ص ص 47-741١‏ 7]. والإمام أحمد [:*7. ج7. ص ص518-516]. 


أدلة القائلين بتقديم الترجيح 

١‏ - تقديم الراجح على المرجوح هو المعقول. وهوما أطبقت عليه العقول». فإن 
المرجوح عند مقابلة الراجح ليس دليلاء فليس في إهماله إهمال لدليل شرعى . لذلك انعقد 
الإجماع على تقديم الراجح على المرجوح [ه. ج7. ص ه9١‏ ؛ ه”*, ع ص 9]. 


حكم التعارض بين أدلة الكتاب والسنة ١6‏ 


" - تقديم الراجح على المرجوح صنيع الصحابة فقد قدموا قوله عليه السلام «إذا 
جلس بين شعبها الأربع ثم جهدها فقد وجب الغسل» .1١8[‏ ج١.‏ ص6 ل]. الذي 
يوجب الغسل على من جامع وإن لم ينزل على قوله عليه السلام «إنما الماء من الماء» [19. 
جاء ص 159] الذي لا يوجب الغسل على من جامع ول ينزل [531. جاء ص .]١86‏ 


- تقديم الراجح على المرجوح عمل الأصوليين فهم يقدمون المحكم على المفسر 
وعلى النص وعلى الظاهر. ويقدمون عبارة النص على إشارته وعلى دلالته وعلى اقتضائه. 
ويقدمون المنطوق على المفهوم [18. ج"ا. ص ص 5-5] . 


؛ - تقديم الترجيح على الجمع عمل أبي حنيفة [78. جلا. ص 4]. فقد قدم 
حديث «فيها سقت السماء والعيون أو كان عثريا العشر وما سقي بالنضح نصف العشر» 
[14. ج7. ص”7١],‏ الذي يوجب الزكاة في كل ما خرج من الأرض وإن قل عن خمسة 
أوسق . على حديث «ليس فيا دون خمسة أوسق صدقة» [14. ج7. ص”"٠]‏ الذي لا 
يوجب الزكاة إلا على الخمسة أوسق وما زاد عليها. وكان بإمكانه أن يجمع بين الحديثين 
فيعمل بالخاص فيما دل عليه ويعمل بالعام فيها وراء ذلك كما فعل الأئمة الثلاثة. مالك 
[71. جاء ص5*"]. والشافعي [7. جاء ص875*]. وأحمد [74. ج(اء 
ص6 ,]7٠١‏ ووافقهم في ذلك الصاحبان [ل/ا. ج١.‏ ص7197]. 


أدلة القائلين بتقديم النسخ 

١-إجماع‏ الأمة على القول بالنسخ في موضع إمكان التخصيص. فإنه ورد في عدة 
الوفاة قوله تعالى # وَالَذَىَ يوون منكم وَيَذَرُونَ أزوجا يصن بأَنْسِهِنَّ انل انور عقا * 
[1» سورة البقرة. اية 5 ”77].» وقوله تعالى 8 وَالَد بن يُتَوَوو رت مِنحكُم ويِدرُونَ أَرْوْجَاوَصِيّة 
لَأنوجه مداق الول عَمإخمَلع 2 1 سورة 00 آية 00 0 ا 
0006 تقريرا لبعض ما في لآية الأخرى: فإنها موجودة في السنة 7 تجهب السنة وأربعة 
أشهر وعشر زيادة عليها .3٠١[‏ ص"597]. 
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؟ - قول ابن عباس رضى الله عنهها وكان أصحاب رسول الله كَكةِ يتبعون الأحدث 
فالأحدث من أمره» .١9[‏ ج”. ص 84/]. وهذا يدل على أن الصحابة كانوا يقدمون 
النسخ على غيره [ 27١‏ ج؟. ص”7؟ ؛ ه. جلا. ص58" ؛ 259 ج73 . ص؟7 ١5‏ ]. 


 *‏ تقديم النسخ على الجمع عمل أبي حنيفة والصاحبين فإنهم قالوا إن حديث 
«استنزهوا من البول فإن عامة عذاب القبر فيه» [7*5.» ج١.‏ ص78١].‏ الذي يدل على 
نجاسة البول عامة سواءً أكان بول إنسان أم بول إبل أم غيره نسخ حديث العرنيين وفيه أن 
النبي يَكِةٍ أمرهم أن يشربوا من أبوال الإبل وألبانها .١14[‏ جلاء ص"١].‏ وهويدل على 
طهارة بول الإبل مع أنه كان بإمكانهم الجمع بين الحديثين كما فعل المالكية [175. ج١,‏ 
ص772]. والحنابلة ».١71[‏ ج5. ص ]١84‏ فقالوا بول الإبل طاهر وما عداه من البول 
نجس . وأما موافقة الشافعية للحنفية في هذه المسألة فليس تقديًا للنسخ على الجمع» وإنا 
قالوا إن أمر النبي كةِ العرنيين بشرب بول الإبل لا يخرجه عن النجاسة وإنما جاز التداوي 
به مع نجاسته لفقدانه الطاهر الذي يقوم مقامه [177» ج١.‏ ص قلا]. 


مناقشة أدلة كل فريق وبيان الراجح منها 

مناقشة أدلة القائلين بتقديم الجمع 

١‏ لا نسلم أن النسخ أو الترجيح يقتضي صفة النقص والعجز. فالنسخ ثابت 
بإجماع المسلمين ولم ينكره إلا أبو مسلم الخراساني ولا يعتد برأيه يه . وكذا الترجيح . فإن العمل 
بالراجح وترك المرجوح ما اتفقت عليه العقول. وقد ادعى الحنفية الإجماع على العمل 
بالراجح . وما اتفقت عليه العقول أو انعقد عليه الإجماع لا يقتضي النقص والعجز. 


ترجيح 0 الراعتمقة حل لجوج والتول:. بنسخ المتأخر للمتقدم كه تبين عند عرض 
الأدلة . فليس قولكم بأن الجمع بين النصوص المتعارضة منبج الصحابة. أولى من القول 
بأن الترجيح أو النسخ منهج الصحابة. 
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* - نمنع أن يكون صنيع الفقهاء دليلا على تقديم الجمع على غيره من طرق دفع 
التعارض» لأن المطلوب أولي إثبات أن الجمع مقدم على غيره. فإذا ثبت ذلك الع 
الفقهاء دفع التعارض بالجمع . ثم إن هذا القول معارض بمثله. فإن من صنيع صنيع الفقهاء 
دفع التعارض بالترجيح وبالنسخ . 

مناقشة أدلة القائلين بتقديم الترجيح 
إذا لم يمكن الجمع بين النصوص المتعارضة . أما إذا أمكن الجمع فهو أولى . ولذلك إن أريد 


انعقاد الإجماع على القول بالترجيح إذا تعذر الجمع فهذا ما نقول به ونؤيده. وإن أريد 
انعقاد الإجماع على القول بالترجيح ابتداءً فهذا ما لا نسلمه. 


الجمع . وقك فيك أبضا أن عمل الصحابة الجمع بين الأدلة كقول ابن عباس «يُسألون في 
موضع ولا يُسألون في موضع . » 


المحكم على المفسر والنص والظاهر. وذلك لما ثبت من أدلة تفيد قوة عبارة النص فتقدم على 
غيرها. وقوة المحكم فيقدم على غيره. 


4 - نمنع الاستدلال بتقديم أبي حنيفة الترجيح على الجمع لأن المطلوب أولاً إثبات 
أن الترجيح مقدم على الجمع كما سبق ذكره. 


مناقشة أدلة القائلين بتقديم النسخ 
١‏ - نمنع أن تكون الأمة قد أجمعت على القول بالنسخ م 0 
المذكور. ولا ب يصح القول بالتخصيص في هذا المثال لا عند الجمهور الذين يرون أن 
ره على بعض أفراده بدليل. ولا عند الحنفية الذين يرون أن 
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التخصيص قصر العام على بعض أفراده بدليل مستقل مقترن. هذا من جهة؛ ومن جهة 
أخرى. فإن دعوى الإجماع التي ذكرت غير مسلمة. فقد ذهب مجاهد إلى أن الآية محكمة 
لم تنسخ وهذا ما رجحه مصطفى زيد في كتابه النسخ في القران الكريم. وقال لا تعارض 
بين الآيتين» فالآية الأولى تتحدث عن واجب الزوجة التي يتوفى عنها زوجهاء والآية الثانية 
تتحدث عن حق هذه الزوجة. ففي الآية الأولى ما يقرر هذا الواجب لأنها تأمرهن أن 
يتربصن بأنفسهن ثم تقول © وهَدَابَْنَ أجل هُنَّ لاجتناح عَلَتَكيْدْ فسمَاهَمَْنَ فى أَنقْيبهنَّ 
لمرو ». أما الآية الفانية؛ فإنها تقرر أن للزوجة حقاً بدليل قوله تعالى 9وَصِيَةُ 
لَأَرْدَجِهِم». « متَدمَاِلَ اَلْوَل 4. ثم تمنع إخراجهن بقوله تعالى هِصََْإِخرَاج» [77. 
ج7. ص١81/].‏ 


؟ - يحمل قول ابن عباس على أن الصحابة كانوا يتبعون الأحدث فالأحدث إذا ثبت 
بالدليل أن الأحدث ناسخ لما قبله أو تعذر الجمع والترجيح . 


* - نمنع الاستدلال بتقديم أبي حنيفة النسخ على الجمع لأن المطلوب أولاٌ إثبات أن 
النسخ مقدم على الجمع . 


والذي يترجح لي بعد مناقشة الأدلة أن التعارض الواقع بين الأدلة أول ما يدفع 
بالجمع بينهاء فإن تعذر فبالترجيح ء فإن تعذر فبالنسخ ٠‏ وذلك لقوة أدلة القائلين بتقديم 
الجمع على غيره. حتى بعد مناقشة بعضها. وكذلك يبقى الترجيح أولى من النسخ , لأن 
النسخ خلاف الأصل كما سبق أن بينت. والأصل أن الدليل محكم غير منسوخ مالم يثبت 
أنه منسوخ بدليل صحيح . وأما ما أورده الحنفية بأن صنيع الصحابة تقديم النسخ على 
غيره؛ وكذلك تقديم الترجيح على الجمع . فهذا ني غير محل النزاع . فإن مسألتنا الي نبحث 
فيها اختلاف العلماء في تقديم الجمع على النسخ أو على الترجيح عند تساوي الاحتماللات 
جميعها وعدم وجود دليل أو قرينة ترجح أحد الاحتمالات المذكورة على غيره. أما إذا وفجدت 
قرينة ترجح أحد الاحتمالات. فإنه يصار إليه . وكذا إذا وجدت قرينة تثبت أن أحد الأدلة 
ناسخ للآخر فإنه يصار إلى النسخ . وقد ذكرت فيها سبق أن الحنفية قالوا بالجمع بين اية 


حكم التعارض بين أدلة الكتاب والسنة كل 


سورة البقرة التي توجب المؤاخذة باليمين الغموس وبين اية المائدة التى لا توجب المؤاخذة 
باليمين الغموس بحمل الآية الأولى على حكم الآخرة والآية الثانية عَك حكم الدنيا. وم 
يقل الحنفية بالنسخ هنا لوجود قرينة على تعيين المراد وهو أن سياق اية البقرة يقتضي أن تكون 
المؤاخذة أخروية [ه. ج7ا.ء ص99١].‏ 


وإذا تعذر الجمع بين الدليلين المتعارضين, أو ترجيح أحدهما على الآخر. أو نسخ 
أحدهما للآخرء فا هو موقف المجتهد؟ وقد اختلف العلاء في هذه المسألة فمنهم من قال 
بالتخييرء ومنغهم من قال بالوقف, ومنهم من قال بالتساقط. ومنهم من قال يأخذ المجتهد 
بالحظر, ومنهم من قال يأخذ المجتهد بالإباحة. ما سبق ذكره مفصلاً. وفيا يلي أدلة كل 
فريق. 


أدلة القائلين بالتخيير 

١‏ إذا تعارض دليلان وتعذر الجمع بينها أو ترجيح أحدهما على الآخر أو نسخ 
أحدهما بالآخرء فلا يخلو الأمر من أحد احتمالات أربعة: العمل بالدليلين وهو محال لأنه 
جمع بين النقيضين, أو طرح الدليلين وهذا لا يجوز لأنه إخلاء الواقعة عن الحكم. أو 
استعمال أحد الدليلين من غير مرجح وهذا نحكم ولا بور فلا يبقى إلا التخيير [79 .2 
ج؟. ص ص 215٠‏ 4ل/ا"؛ 78 . ص5 .]١١‏ 


؟ - العمل بالدليل الشرعي واجب بحسب الإمكان. والقول بتخيير المجتهد إعمال 
للدليل الشرعى من حيث الجملة وهذا أولى من القول بالتساقط لما فيه من إلغاء الدليل 
الشرعي بالكلية [ههء ص7١‏ 4]. 


“لا يمتنع التخيير بين الأدلة لأنه ما جاء به الشرع . ومن أمثلة ذلك [279 ج27 
ص ص 81-7044" ؛ 5) جلا ق227 ص ص 6:084-١٠ه؛‏ لال جحةء ص8 ة١]:‏ 


١‏ حسين مطاوع الترتوري 


| ورد التخيير في خصال الكفارة بين الإطعام. أو الكسوة. أو تحرير رقبة. 
قال تعالى « لايوَاِكأهه ألو تمي وليك بوذكم بِمَاعَد لاسن مَكَقَدره 
إظصَام عَدَرَة سكين من أوْسَل مَاشطعِمُونَ يك أوَكسوَ هم وح يفم لد سام 
َلَحَةَأَيَّامٍ © »١1[‏ سورة المائدة. اية 88]. 


لقوله عليه الصلاة والسلام «فإذا زادت على عشرين ومائة ففي كل أربعين بنت لبون 
وفي كل حمسين حقة» [71. جلاء ص٠ .]١7‏ 


ج ‏ المسافر مير بين القصر والإتمام في الصلاة الرباعية عند الشافعية 271 
جاء ص ص؟7517. ١97؟].‏ وعند الحنابلة [1785. ج١ا.‏ ص ]5١09‏ لقوله تعالى 
 «‏ وَلِداصْرََمٌ رض ملَسعَلِْجناحٌأَنلََصرأو نَالصَلةإِنْحِفمٌ انيت لد كترواً ‏ » 
[١؛‏ سورة النساءء اية 8٠١١‏ ولقوله عليه الصلاة والسلام لعمر عندما سأله ما لنا 
نقصر وقد أمنا؟ فقال: «صدقة تصدق الله بها عليكم فاقبلوا صدقته» [19. جاء 
ص8!/؛ ]. 


د من دخل الكعبة له أن يستقبل أي جانب شاء لأنه في كل الأحوال يكون 
مستقباك شيئًا من الكعبة . 


أدلة القائلين بالتوقف 
إن المجتهد متعبد باتباع غالب الظن ولم تحصل له غلبة الظن في مسألة ما فوجب عليه 
أن يتوقف [79. ج7,. ص 4ل/ا"] . 


أدلة القائلين بالتساقط 


قال الحنفية إذا تعارض دليلان ولم يثبت عند المجتهد نسخ أحدهما للآخر أو ترجيح 


حكم التعارض بين أدلة الكتاب والسنة ضرن 


المجتهد إلى ما دونهم| رتبة لأن العمل بأحدهما على التعيين ترجيح من غير مرجح . ولا يجوز 
التخيير عندهم بين الأدلة لأن أحدهها منسوخ لكنهم جهلوا التاريخ فالتخيير بين الأدلة تخيير 
بين حكم الله وما ليس حكمً لله وهذا غير جائز. 


أدلة القائلين بأن المجتهد يعمل بالدليل المبيح 

قال أصحاب هذا الرأي يعمل المجتهد بالدليل المبيح لأن الأصل عندنا الإباحة. 
والأدلة على أن الأصل في المنافع الإباحة [/51. ج8م. ص6 :]٠١‏ 

١‏ - قوله تعالى « هُوَ أَلْزِى حَلقَكْكُم مَاالْأَرْضِبِيمًا ١114‏ سورة البقرة. آية 
4]. 

١‏ - قوله تعاللى « وَسَكَرَلْنَافِالتَست وَمَاف الْانَضِجِيمَائَنَة » [1. سورة 
الجاثية. اية .]١7"‏ 
| *“ قوله تعالى 8 ألرتروأ َه سَحَرَلَكُمَاف لسوت وما الْار ضٍ وسيم ديعم ظلِهرَة 


عرس اس عر 
قم 


وباطنة © [1» سورة لقمان» اية .]٠‏ 


2 9 و لام سم كد سا هم 12م 8< - ا رماء»رع 
؛ - قوله تعالى 8 فَلَْمَنْحَ رم زِيسَة اللا الى أخرج لِعِسبَادِمو لطبت نَالرِرْقٍ »[1. 
سورة الأعراف» آية 7"]. 


أدلة القائلين بأن المجتهد يعمل بالدليل الحاظر 

١‏ العمل بالدليل الحاظر أولى للاحتياط. فإن من ترك مباحًا لاثثىء عليه ؛ أما من 
فعل محظوراء فإنه يأثم . يؤيد هذا ما رواه البخاري تعليقًا عن حسان بن أبي سنان «دع ما 
يريبك إلى ما لا يريبك» .1١48[‏ ج”. ص8 ]. وقال عليه الصلاة والسلام «ما اجتمع 
الحلال والحرام إلا غلب الحرام الحلال» [7. جا ص7375] . 


" - تقديم الحظر على الإباحة أصل من الأصول المتبعة عند الفقهاء ولهذا الأصل 
أمثلة كثيرة منها : 


م١‏ حسين مطاوع الترتوري 


| لو اجتمع في العين الواحدة حظر وإباحة. كالمتولد ما يؤكل وجما لا يؤكل 
قدم التحريم. 

ب لو طلق إحدى نسائه بعينها ثم نسي من طلق». حرم عليه وطء الجميع . 

ج - لو اشتبهت أختًا لإنسان من الرضاعة بأجنبية حرمتا عليه . 

د -لواشترى اثنان جارية حرم عليه الاستمتاع بها تغليبًا للحظر على الإباحة 
[/11. ج؛ء ص ه55 ؛ 758 ) ص"ل7" ]. 


مناقشة الأدلة وبيان الراجح منها 

مناقشة أدلة القائلين بالتخيير 

١-أجمعت‏ الأمة على امتناع تخيير المكلفين في مسائل الاجتهاد وهو جمع بين النقيضين 
فهو حال . 


يخفى ما في هذا الأمر من فساد [لا١.‏ ج4. صا9١؛‏ وا.) جكاء 
ص ص 7/87-787/9]. 


* - ما ذكرتموه من أمثلة في الشرع تجيز التخيير يصح الاستدلال به في حالة تعارض 
أمارة الحظر مع أمارة الإباحة. أما في حالة تعارض أمارة الحظر مع أمارة الوجوب. فإن 
الأدلة التي ذكرت لا تفيد المدعي 5ك جك ق9. ص١٠60].‏ 


وما ذكر من أمثلة جاز فيها التخيير شرعًا لا تصح أن تكون أصلا يعارض الأصل الذي ثبت 


حكم التعارض بين أدلة الكتاب والسنة نذرى 


مناقشة أدلة القائلين بالتساقط 

لا يجوز القول بتساقط الأدلة لأن أحدها يتضمن حكم الله في المسألة. 00 
بتساقطها والعمل بغيرها ترك للدليل الذي تضمن الحكم وهذا غير جائز. وأما لوقيل: ! 
نترك الدليلين ونعمل با بعدهما. وهذا الدليل الذي تأخذ الحكم منه موافق لأحد 3 
المتروكين. فإننا نقول هنا ينشأ محظور اخر. وهو أن هذا يقودنا إلى الترجيح بكثرة الأدلة, 
فإن الدليل الذي عملنا به بعد تساقط الدليلين يوافق أحدهما. فكان ترجِيحًا له ولأحد 
الدليلين المتساقطين على الدليل الآخر الذي حكمنا بسقوطه . وفي هذا محظوران: الأول. 
أنه ترجيح بكثرة الأدلة وقد نص الحنفية على منع الترجيح بكثرة الأدلة ما لم يبلغ المروي 
الشهرة أو التواتر [5. ج”#.» ص59١].‏ كا أنه يؤدي إلى الترجيح بدليل يصلح بنفسه 
لقيام الحجة وهذا غير جائز عند الحنفية. لأن الترجيح عندهم لا يكون إلا بوصف هو تابع 
كا بينت في هذا البحث. 


وأما أدلة القائلين بالحظر وأدلة القائلين بالإباحة. فإن كلا منها معارض بمثله فلا 
يصح الاستدلال بأي منهاء إضافة إلى أن حديث «ما اجتمع الخلال والحرام . . .» لا أصل 
له ىا سبق ذكره. وكذلك استدلال الفقهاء لا يصح دليلا على أن الحظر أصل» وإنما يصح 
لهم الاستدلال بذلك بعد أن يثبتوا أن الحظر أصل . وإن كانت الأمثلة المذكورة كلها تدخل 


والذي يترجح لي بعد دراسة أدلة كل فريق أنه إذا تعذر الجمع أو الترجيح أو النسخ , 
فالواجب على المجتهد أن يتوقف إلى أن يظهر له دليل. فإن خاف فوات المسألة وجب عليه 
الرجوع إلى غيره من المجتهدين ويكون حكمه في المسألة التي توقف فيها حكم العوام وذلك 
لأن أدلة التخيير أو التساقط أو الإباحة أو الحظر لا تخلو من اعتراضات ومناقشات. ورغم 
الرد على تلك الاعتراضات من كل فريق إلا أنها لا تبقى صالحة للاستدلال مها وإثبات 
المدعى . 


:1 حسين مطاوع الترتوري 
الخاقة 

أختم هذا البحث بذكر أهم النتائج التي توصلت إليها وهي : 

١‏ - للحنفية منبج واحد عند تعارض الأدلة فهم يقدمون النسخ . فإن تعذر 
فالترجيح , فإن تعذر فالجمع. فإن تعذر فإن الأدلة تتساقط. ويعمل المجتهد بما بعدهما فإن 
كان بين ايتين تساقطتا وعمل بالسنة » وإن كان بين سنتين تساقطتا وعمل بأقوال الصحابة » 
إلا إذا كان القياس قطعيًا فإنه مقدم على أقوال الصحابة» وإلا فيعمل بالأصول. 


؟ - حكم التعارض والمخلص منه عبارتان مختلفتان في المعنى عند من يذكرهما من 
الحنفية و*ما تساويان مصطلح حكم التعارض عند من يقتصر على ذكره دون ذكر المخلص 
من التعارض . والأول منهج المتقدمين من الحنفية عمومًا والثاني منهج المتأخرين منهم تمن 
ألف على الجمع بين طريقة الفقهاء والمتكلمين. 


الأوجه الخمسة التي ذكرها الحنفية لدفع التعارض لا تتعدى النسخ أو الترجيح 


أوأطام: 


4 -لم يذكر الحنفية الترجيح في بعض المواطن لدفع التعارض وليس هذا إنكارا 
للترجيح , بل لآن الترجيح عندهم لا يكون بدليل مستقل وإنما بوصف هو تابع . 


ه ‏ غير الحنفية لهم منبجان لدفع التعارض بين الأدلة» فهم وإن اتفقوا على تقديم 
الجمع على غيره إلا أنهم اختلفوا هل يقدم الترجيح على النسخ أم العكس . فذهب الالكية 
وبعض الشافعية وابن حزم الظاهري إلى تقديم الترجيح على النسخ . وذهب أكثر الشافعية 
والحنابلة والمحدثون إلى تقديم النسخ على الترجيح . 


5 اختلااف العلاء في تقديم ا جمع على الترجيح أو النسخ في حالة تساوي هذه 
الاحتمالات ؛ أما إذا وجدت قرينة تقوي أحد هذه الاحتمالات فإنه يصار إليه . 


حكم التعارض بين أدلة الكتاب والسنة اين 


فالنسخ . فإن تعذر فالواجب على المجتهد التوقف. وإن خاف فوات الواقعة وجب عليه 
تال خرة ان" المجتهلاين رريكون سكيه ا حكن العوام اق للف السالة. 
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١4٠‏ حسين مطاوع الترتوري 
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ججلة جامعة ا ملك سعود. م 5. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص ١8-١14١‏ (1417اه/ 1597م). 


أثر برنامج إرشادي جمعي علاجي في عادات الدراسة على تحصيل طلاب 
الصف التاسع 


مركز التطوير التريوي », الأونرواء اليونسكوء عبان, الأردن 


ملخص البحث. تتلخص مشكلة البحث في إبراز أثر برنامج إرشادي جمعي علاجي في عادات الدراسة 
على تحصيل طلاب الصف التاسع . واقتصر البحث على بناء هذا البرنامج وكذلك بناء مقياس عادات 
الدراسة كأداة للكشف عن مدى تحسن تلك العادات لدى الطلاب وبالتالي تحسين مستوى التحصيل 
الدرا 

راسي 


وقد تم تطبيق البرنامج الإرشادي المؤلّف من عشر جلسات إرشادية على عشرة طلاب من الصف 
التاسع كمجموعة تجريبية: في حين لم يتم تطبيق البرنامج على المجموعة الضابطة . 


وبعد تطبيق البرنامج تم استخدام اختبار (ت) للكشف عن الفروق بين متوسطي المجموعتين 
الضابطة والتجريبية في التحصيل الدراسي » وكذلك في عادات الدراسة . وقد أشارت النتائج الإحصائية 
التي تم التوصل إليها إلى وجود فروق دالة إحصائيًا عند مستوى الدلالة ( » -5 )١٠ , ٠‏ لصالح 
المجموعة التجريبية في حالتي التحصيل الدرامي وعادات الدراسة . ويبين هذا البحث أثر 
البرنا مج العلاجي في تحسين مستوى تحصيل الطلاب الدراسي. وكذلك في تحسين عاداتهم 
الدر 00 الأمر الذي يوفر لهم تكيفا أكاديميًا 


« 


جام 


بقل عن نط ابرعدا 
المقدمة 

يعد التحصيل الدراسي من الموضوعات التي تستحوذ على اهتتمام الآباء والمعلمين والطلبة 
باعتباره مؤشرًا وانعكاسًا للجهود المبذولة في تربية النشء . ولا يعد بالضرورة ارتفاع أو تدني 
درجات الطلبة في الامتحانات إلى تميْز أو ضعف في قدراتهم العقلية [١1.؛‏ ص58١ع.‏ ولا 
يمكن القول إن الذكاء هو المسؤول فقط عن التحصيل الدرامي, لأن العديد من 
الدراسات أثبتت أن معاملات الارتباط بين مقاييس القدرة العقلية ومقاييس التحصيل 
تتراوح بين ٠,8٠0,7١0‏ [7. ص 684]. وهذا يعني أن جزءًا مهما من التباين في التحصيل 
تقرره عوامل القدرة العقلية» كا يعني ذلك أن هناك عوامل أخرى غير تلك المتمثلة في نتائج 
اختبارات الذكاء تفسر نسبة جوهرية من التباين في التحصيل . فالذكاء ضروري للتحصيل 
إلا أنه لا يكفي بمفرده للنجاح الأكاديمي. وبذلك فإن هنالك عوامل أخرى تؤثر في 
التحصيل الدرامي مثل الدافعية والمتغيرات الانفعالية والاجتاعية والتعليمية ومنبا عادات 
الدراسة . 


يبذلون الجهد الكاني. 0 ربا لأنهم 0 ا 8 ا 1 ل يتبعون عادات 
دراسية خاطئة . 


وبسبب تأثير العادات الدراسية في التحصيل الدراسي. فإن تحسين هذه العادات 
يمكن أن يرفع المستوى التحصيلي للطلبة خاصة أنها متعلمة ويمكن التعامل معها والتأثير ‏ 
فيها من المعلمين بعامة والمرشدين منهم بخاصة . ولعل هذا كله يضفي على البحث الحالي 
أهمية خاصة. والذي يسعى إلى اختبار تأثير برنامج إرشادي جمعي علاجي في عادات 
الدراسة على تحصيل الطلبة عله يسعف في تطوير عادات دراسية جيدة تسهم في رفع 
تحصيل الطلبة إلى الحد الممكن . 


وقد كانت هذه المسألة موضع اهتمام كثير من الباحثين. فقد كانت دراسة أبو علام 
[؟» ص ص41-55] من أحدث الدراسات التي تناولت مقاييس عادات الدراسة. فقد 


أثر برنامج إرشادي جمعي علاجي في عادات الدراسة على تحصيل طلاب الصف التاسع ١1‏ 


قام بدراسة لخصائص الصورة الجامعية لمقياس برأون وهولتزمان سدصعناه11 0سة مومه 
المعرب للعادات الدراسية, وذلك على عينة تألفت من 44 طالبًا و 4485 طالبة بقسم علم 
النفس بجامعة الكويت. وتوصل إلى معامل ثبات مقيس بمعامل الفا ٠ , 6١‏ لمقياس الوقت 
٠‏ لمقياس العمل. ٠,85‏ للمقياس الكلي للعادات الدراسية. كما وجد أن المقياس 
المعرب لا يقل في مستوى دقته عن المقياس الأمريكي . 


واستخدم الباحث المعدل العام محكا لدراسة صدق المقياسين الفرعيين والمقياس 
الكلي للعادات الدراسية. وقد تراوحت معاملات الصدق بين ٠,١5‏ و 4”, ٠‏ وقد كان 
الحدف من الدراسة استخدام المقياس في إرشاد الطلاب الذين يرغبون في الدراسة 
بالولايات المتحدة الأمريكية وسيلة للتعرف إلى الطلاب الذين قد يواجهون صعوبات 
دراسية بسبب عادات دراسية غير فعالة. كما استخدمت القائمة كأداة لتشخيص هذه 


ودرس فطيم [4. ص ص*١١188-1١]‏ العلاقة بين عادات الاستذكار والتحصيل 
الأكاديمي لدى طلبة كلية البحرين الجامعية وطالباتها بعد تطبيق قائمة براون وهولتزمان. 
وتوصل إلى أن هناك علاقة ارتباطية دالة بين درجات الطلاب والطالبات في استبانة عادات 
الدراسة واتجاهاتها ومستوياتهم في التحصيل الأكاديمي . كيا توصلت إلى فروق لصالح 
الإناث على استبانة براون وهولتزمان. لاسيها في الجانب العمل (عادات الاستذكار) . 


أما سلييان [©» ص ص ]١57*-١554‏ فقد تناولت بالدراسة «عادات الاستذكار 
ومشكلاته وعلاقته بالتفوق الدرامبى. » وقامت بتطبيق استبانة عادات الاستذكار للمرحلة 
الثانوية على 77١‏ طالبًا وطالبة من المتفوقين تحصيليًا والعاديين. وتوصلت الدراسة إلى ما 
مؤداه أنه توجد علاقة موجبة ودالة بين عادات الاستذكار ومستوى التحصيل الدراسي 
للطلبة. وكذلك توجد فروق دالة بين المتفوقين والعاديين في اختبار عادات الاستذكار. 


15 محمد مصطفى أبو عليا 


وقامت الفرخ [1] بدراسة حول أثر الإرشاد الجمعي للأمهات والطالبات في 
التحصيل العلمى لطالبات الصف الثالث الثانوي العلمي . وتناولت الدراسة ثلاث 
جموعات من الطالبات : 

١‏ - المجموعة التجريبية الإرشادية الأولى وعددها ١5‏ طالبة, وقد تم إرشادهن 
وأمهاتبن في مجموعات حيث كانت مجموعات الطالبات منفصلة عن مجموعات الأمهات . 

١؟ ‏ مجموعة تم فيها إرشاد الطالبات وحدهن . 

. المجموعة الضابطة‎  * 


وتوصلت الباحثة إلى أن إرشاد الأمهات. وكذلك إرشاد الطالبات., له تأثير في 
كان أفضل الأداء للمجموعة الأولى تلتها المجموعة الثانية فالمجموعة الثالثة . 


ولعرفة مدى تأثير تدريب الطلاب في المهارات الدراسية. فقد أجرى بيلٍ 'زانه8 
[لاء ص١15؟]‏ مقارنة بين طلبة الصف الثالث الابتدائي. حيث تألفت عينة الدراسة من 
طالبًا من الذين لديهم تأخر دراسي. وقد دربت المجموعة التجريبية على المهارات 
الدراسية . وبعد ذلك تمت مقارنتهم مع ١‏ طالبًا من الصف الثالث الابتدائي و 7١‏ طالبًا 
من الصف السادس الابتدائي من لديهم تأخر دراسي أيضًاء ولكنهم لم يتلقوا تدريبًا على 
المهارات الدراسية . وأشارت نتائج الدراسة إلى أن هناك تأثير للتدريب على عادات الدراسة 
في علامات أفراد المجموعة التى درّبت على تلك المهارات الدراسية. حيث حصل أفرادها 
على علامات أعلى من علاناك التحمرعة الضابطة التي لم يحصل أفرادها على أي تدريب . 


وتناولت زيسات 21536 [4» ص405] تأثير عادات تأجيل الدراسة في التحصيل 
الدراسى حيث تناولت بالدراسة 5ه طالبًا من جامعة ديول في أمريكا ممن يؤجلون 
دراستهم. وقد وزعتهم في مجموعتين: المجموعة الأولى, وهي المجموعة التجريبية التي 
أخضعت للحوافز والتعزيز الذاتي عند عدم تأجيل الدراسة. وللعقاب الذاتي عند التأجيل . 
أما المجموعة التجريبية الثانية» وهي الضابطة, فلم تخضع لأي علاج. وأظهرت نتائج 


أثر برنامج إرشادي جمعي علاجي في عادات الدراسة على تحصيل طلاب الصف التاسع ١6‏ 


الدراسة وجود تحسن ذي دلالة في التحصيل الدراسي لأفراد المجموعة التجريبية الأولى التي 
تلقت تدريبات لمعالجة التأجيل» بينما لم يظهر أي تحسن في التحصيل الدراسي للمجموعة 
الضابطة . 


أما اللبابيدي [4]» فقد كشفت عن العادات التي يتبعها الطلبة - في المستوى 
الجامعي -- في الاستعداد والدراسة والاتجاهات التي يكونونها نحو دروسهم ومعلميهم 
والدراسة بشكل عام . كما تناولت بحث العلاقة بين عادات الطلبة في الدراسة واتجاهاتهم 
نحوها وتحصيلهم الأكاديمي . وتساءلت بشكل أسامي عن العادات والاتجاهات التي ترتبط 
بالتحصيل المرتفع والعادات والاتجاهات التي ترتبط بالتحصيل المتدني. 


وقد طبقت صورة مترحمة ومعدلة عن قائمة مسح عادات الدراسة والاتجاهات نحوها 
لبراون وهولتزمان على عينة من طلبة السنة الأولى من الجامعة الأردنية التى تألفت من "51٠6‏ 
طالبًا وطالبة» حيث جمعت الدرجة الكلية وأربع درجات فرعية على قائمة مسح عادات 
الدراسة وال تجاهات نحوهاء كذلك المعدل التراكمي والدرجات الفعلية في عدد المساقات 
التي درسها الطالب في فصل دراسي واحد. 


وقد أشارت نتائج الدراسة إلى أن جميع معاملات الارتباط بين التحصيل وعادات 
الدراسة واتجاهاتها كانت موجبة. وقد اقتربت معاملات الارتباط بين الدرجة الكلية على 
القائمة والمعدل التراكمى للطلبة من .٠ , ٠٠‏ وتشكل هذه النتيجة دلالة صدق نسبية 
للقائمة . كما توصلت إلى أن الطلبة ذوي التحصيل الدرامي المرتفع يتبعون عادات دراسية 
جيدة كالتخطيط الدراسي والتركيز والدقة والنظام والترتيب والمثابرة. بين| يتبع الطلبة من 
ذوي التحصيل الدرامى المتأخر عادات دراسية غير فعالة . 

وتناول لوم مدآ 1١‏ ص9١٠]‏ ثلاث مجموعات مكونة من 5١0‏ طالبًا متباينة 
تحصيليًا : عالية» ومتوسطة, ومتأخرة. للتعرف إلى عاداتهم واتجاهاتهم الدراسية باستخدام 
قائمة براون وهولتزمان. وتوصلت الدراسة إلى مجموعة من النتائج من بينها أن الطلبة ذوي 


١5‏ محمد مصطفى أبوعليا 


التحصيل المتفوق يتميزون بدوافع أعلى نحو الدراسة ويكونون أكثر ثقة بالنفس ولديهم 
- 5 

القدرة على المثابرة» ىا توصلت الدراسة إلى أن المجموعة المتأآخرة تحصيليا تكون معتمدة 

على الآخرين في إنجاز الواجبات البيتية . 


الطلاب وتحصيلهم الدرابى. الأمر الذي يعنى أن تحسين العادات الدراسية للطلاب 
المتأخرين دراسيًا من خلال تطبيق برنامج إرشادي جمعي علاجي يمكن أن يرفع من مستوى 


تحصيلهم الدراسى . 


مشكلة الدراسة 
من المتعارف عليه أن التحصيل الدرامبى يتأثر بمجموعة من العوامل من بينها 
مهارات الدراسة وقدرة الطلبة على التعامل مع المواد الدراسية بأساليب معينة» وعليه فقّد 
جاءت هذه الدراسة بهدف دراسة فعالية برنامج إرشاد جمعي في تحسين التحصيل 
الأكاديمي . وبالتحديد تحاول هذه الدراسة الإجابة عن السؤال التالي : ما تأثير تعريض 
الطلبة منخفضى التحصيل لجلسات إرشاد جمعى علاجي في مهارات الدراسة على تحسين 
مستوى التحصيل الدراسي؟ ا( 


فروض الدراسة 
وفي ضوء ذلك فقد تم وضع الفروض التالية : 
١‏ توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطي درجات المجموعة التجريبية التي 
تلقت تدريبًا على عادات الدراسة والمجموعة الضابطة التي لم تتلق أي تدريب على عادات 
الدراسة في التحصيل الدرامي كما تقيسها اختبارات نصف الفصل الثاني . 


؟ - توجد فروق دالة إحصائيًا بين متوسط درجات المجموعة التجريبية والمجموعة 
الضابطة في مهارات الدراسة, كما تقيسها استبانة عادات الدراسة . 


أثر برنامج إرشادي جمعي علاجي في عادات الدراسة على تحصيل طلاب الصف التاسع ١‏ 


تعريف مصطلحات الدراسة 
عادات الدراسة: هي الطرق التي يتبعها الطلبة في دراستهم وفي حل مشكلاتهم 
التعليمية التى يواجهونهاء وتتضمن هذه العادات عادات تجنب التأخير وطرق العمل .. 


ا معدل الدراسى : هو مقدار ما يحصّله الطالب من المعارف نتيجة لأدائه في اختبارات 
نصف الفصل الثاني الدراسي 84٠وم‏ ويتضمن معدل المواد التالية : الرياضيات» 
والعلوم» واللغة الإنجليزية. والتربية الاجتاعية والوطنية. واللغة العربية» والتربية 
الإسلامية . 


الارشاد ا جمعي العلاجي : هو عشر جلسات جمعية علاجية شملت عشرة طللاب 
من ذوي التحصيل المتدني, ببدف مناقشة وتنفيذ الموضوعات المتضمنة في برنامج عادات 
الدراسة . 


عيئة الدراسة 
تألفت عينة الدراسة الحالية من ٠١‏ طالبًا من ذوي التحصيل المتدني وقد تم 
اختيارهم من صف درامي واحد من مجتمع الدراسة المؤلف من ١‏ طالبًا موزعين على أربع 
شعب صفية من الصف التاسع في مدرسة ذكور النزهة الإعدادية الأولى التابعة لوكالة 
الغوث الدولية في مدينة عمان. ويمثلون الطلبة الذين حصلوا على درجات متدنية في الفصل 
الدرامي الأول من عام 89//٠994١م.‏ وتطوع هؤلاء الطلبة للمشاركة في جلسات الإرشاد 
الجمعي العلاجي حيث تم توزيعهم بطريقة عشوائية إلى مجموعتين هما : 


١‏ - المجموعة التجريبية : تكونت من عشرة طلاب تعرضوا لعشر جلسات من 
جلسات الإرشاد الجمعي . بمعدل لقاء واحد 5 نهاية كل أسبوع وللدة عشرة أسابيع . 


١‏ - ا مجموعة الضابطة : تكونت من عشرة طلاب لم يتعرضوا للجلسات العشر. 


م١‏ محمد مصطفى أبو عليا 


وحيث إن التحصيل الدرامبى يتأثر بمجموعة من العوامل والتى من أبرزها الذكاء 
والوضع الاقتصادي الاجتماعي والدافقة وأسلوب المعلم وطرائق التدريس ومناخ الصف 
الفيزيقى . والكتاب المدرسبى. وعادات الدراسة وعوامل النضج . . . ولأن الدراسة الحالية 
تمهبدف إلى اختبار أثر براقع إرشادي جمعي علاجي في عادات الدراسة في نحصيل طلاب 
الصف التاسع. فقد تم اختيار المجموعتين التجريبية والضابطة متمائلتين في المستوى 
التحصيلٍ (انظر جدول رقم ؟) ومن المستوى الصفي نفسه وهو الصف التاسع ومن الشعبة 
نفسها. وني هذا تحييد للخبرات التعليمية للطلبة» وكذلك لطرائق التدريس وللمناخ 
الصفي. فضلا عن تمائل المستوى الاقتصادي للمجموعتين. كذلك تم ضبط عامل 
النضج وذلك بتحييد الفترة الزمنية لتنفيذ البرنامج في عادات الدراسة وهي عشرة أسابيع . 
وبذلك يمكن القول إن أي تحسن أو عدمه في المستوى التحصيل للمجموعة التجريبية 


يعزى إلى برنامج عادات الدراسة . 


أدوات الدراسة 
١‏ مقياس التحصيل : هو المعدل التحصيلٍ للطلبة 5 اختبارات نصف الفصل 
الثان 48 ممم. 
" - مقياس عادات الدراسة ليراون وهولتزمان . 


الخلفية النظرية 

طور مقياس راون وهولتزمان لكي يساعد المربين والباحثين على فهم ظاهرة عادات 
الدراسة ومواجهتهاء. وهو أداة يسهل تطبيقها لقياس عادات الدراسة» وكذلك لقياس 
الدافعية للدراسة.» وبعض الاتجاهات نحو الأنشطة المدرسية التى لا أهميتها في داخل 
الصف . 


7 كشفت الدراسات والبحوث التي أجريت على هذه الأداة عن أنها يمكن أن 
0 شرًا مفيدًا يساعدنا 0 ار 0 الذراني للطلبة 0-0 بالمقاييس 


أثر برنامج إرشادي جمعي علاجي ني عادات الدراسة على تحصيل طلاب الصف التّسع ١:4‏ 


لأبعاد ترتبط بالتحصيل الدرامي . والمقياس نتاج لسلسلة طويلة من البحوث العلمية. وقد 
ظهرت الصورة الأولى له عام وام ثم أجريت عليها تعديلات في صياغة البنود. مع 
بقاء الشكل الأسامي في الصورة الحالية دون تغيير. كذلك أضيفت بعض البنود.» بحيث 
أصبح عدد بلود المقياس مائة بند بذلا من ه/ بندًا في الصورة الأولى. تغطي أربعة أبعاد 
رئيسة هي : 


- تجنب التأخير: يتميز الطلاب الذين يحصلون على درجات مرتفعة على هذا البعد 
أ 8 اده المنزلية في الوقت المناسب دون أن يحثهم أحد على ذلك حتى 
لوكان الواجب عمال أو صعيًا . ويتميزون بالتنظيم في عملهم المدرسي وغالبًا ما يقضون مدة 
ثلاث أو أربع ساعات في الدراسة والاستعداد يوميّاء ويفضلون الدراسة في ظروف قليلة 
التشتت. ونادرًا ما يتركون واجباتهم حتى اللحظة الأخيرة [11. ص؛] . 


ب - طرق العمل : يتميز الطلاب الذين يحصلون على درجات مرتفعة على هذا البعد 
أنهم غالبا يتأكدون من أنهم قد فهموا جيدًا ما هو مطلوب منهم قبل الشروع في إعداد 
واجباتهم . ويعطون عناية خاصة للترتيب. خاصة في الواجبات والتقارير. . . إلخ . ونادرًا 
ما ينتقدون من معلميهم. ونادرًا ما يكونون قلقين في الامتحانات, ولا يجدون صعوبة في 
تحديد النقاط المهمة أثناء القراءة »١1١[‏ ص ص 5-5] . 


ج- الرضا عن المعلم : يتميز الطلاب الذين يحصلون على درجات مرتفعة على هذا 
البعد. أنهم يقرون بأن المعلمين يقدمون مواد شيقة. وأن المعلمين يستمتعون بالتدريس» 
وأنهم لا يتهكمون على الطلبة» وأنهم عادلون في توزيع علاماتهم على الطلاب »1١[‏ 
ص9 ]. 


د تقبل التعليم : يتميز الطلاب الذين يحصلون على درجات مرتفعة على هذا البعد 
أخهم يعتقدون أن الاستمتاع بالوقت أهم من الدراسة. وأن تحصيل العلم مهم في حد ذاته. 
وأن ما يتعلمه الفرد في المدرسة يساعد في إعداده لمواجهة مشكلات الرشد[١١,‏ صه5]. 


١6‏ محمد مصطفى أبو عليا 


لقد ثبت صدق الأداة حينما طبقت في صورتبها الأولية التي نشرت عام 167١م‏ في 
بحوث استهدفت الكشف عن العلاقات بين نتائجها وبين درجات الطلاب في الكليات 
المختلفة؛ فقد اتضح من تطبيق المقياس على عينة من ١755‏ طالبًا و4١١١‏ طالبة في عشر 
كليات محختلفة أن معاملات الارتباط بين نتائج المقياس ومتوسطات درجات التحصيل 
تراوحت بين 47 , ٠‏ للذكور و ه؛ , ٠‏ للاناث على التواللي [311 ٠.‏ ص؛ ١‏ ] . 


وحيث إن الدراسة الحالية #بدف إلى تطوير عادات الدراسة فقد تم اقتباس بعدي 
تجنب التأخير وطرق العملء» ولم يتم تناول بعدي الرضا عن المعلم وتقبل التعليم . ولما كان 
المقياس في صورته الأولية قد صمم لطلبة الجامعة والثانوية» فإنه تم تعديل بعض الصيغ 
وتبسيط بعض الفقرات لتتلاءم وطلبة المرحلة الأساسية. وذلك من خلال تطبيقه على /40 
طالمًا من خلال الصف التاسع لإبداء الرأي في الفقرات وتحديد الكلمات أو العبارات 
الغامضة ليصار إلى إعادة صياغتها وفقا لمفاهيم الطلبة ومستوياتهم . وبذلك فقد اعتمدت 
الفقرات الفردية لقياس بعد تجنب التأخير بينا اعتمدت الفقرات الزوجية لقياس بعد طرق 
العمل. وبذلك يكون مجموع بنود المقياس 00 بندّاء عشرون بندًا لكل بعد. 


بعد ذلك تم حساب معامل الارتباط بين الدرجات الكلية ل 48 طالبًا على المقياس 
ومعدل درجاتهم التحصيلية في الفصل الأول من العام الدراسي 0/484٠1494١م,‏ فكان 
“اه , ٠‏ وهذا معامل كاف للصدق التلازمي للمقياس . أما الثبات. فقد تم حسابه على 
العينة نفسها عن طريق إعادة إجراء القياس بعد مرور ثلاثة أسابيع فكان 4لا, ٠‏ . 


* - برنامج عادات الدراسة : تكون هذا البرنامج من عشر جلسات إرشادية (انظر 
ملحق رقم ,)١‏ وقد تم بناؤه بعد الرجوع إلى الأدب التربوي والنفسي, وجدول رقم ١‏ يظهر 
بعض مواد البرنامج ومصادرها . 


أثر برنامج إرشادي جمعي علاجي في عادات الدراسة على تحصيل طلاب الصف التاسع 


جدول رقم .١‏ مادة البرنامج الإإرشادي وموضعها فيه ومصادرها. 


المادة موضعها في البرنامج 

موجهات الجلسة الثانية 
هدف أريد تحقيقه الجلسة الثالثة 
جدول الدراسة اليومية الجلسة الثالثة 
استبانة التقويم الذاتي الجلسة الرابعة 
عبارات : الجلسة التاسعة 

- إذا شعرت بالتوتر علي أن أسترخي 

د احاظ عل هوه اعصان. 7 


المصطدر 


173 صغ؟)] 
173 ص١4]‏ 
1 ص77١1]‏ 
من إعداد الباحث 
[14. ص ]١19‏ 


وبعد إعداد البرنامج بصورته الأولية تم عرضه على مجموعة من أساتذة علم النفس 
في كلية التربية في الجامعة الأردنية (انظر ملحق رقم ”) لإبداء الرأي حول مدى مناسبة 
الجلسات العشر لبناء عادات دراسية . وقد أيدت المجموعة معظم ما جاء في البرنامج وم 
تؤيد ماورد في الجلسة الأولى حول الاستبانة المؤلفة من خمسة بتود (انظر ملحق رقم 4) 
والمتعلقة بمسح لبعض العادات الدراسية» ورأت بأن تكون هذه الاستبانة على صورة أسئلة 
حوارية حول مكان الدراسة ووقتها وظروف التشتت فقط . كما أبدت ملاحظاتها حول 
ضرورة متابعة الطلبة أسبوعيًا للتاكد من مدى تنفيذهم للا يتفق عليه خلال الجلسات 


وبعدها . 


وطبقت استبانة التقويم الذاتي - الواردة في الجلسة الرابعة من البرنامج - على 48 
طالبًا من طلاب الصف التاسع للتأكد من وضوح عباراتها بالنسبة لهم . وتم حساب معامل 
الثبات بإعادة تطبيق الاستبانة بعد أسبوعين على ١6‏ طالبًا اخر من طلاب الصف التاسع 


فكان /اممر» . 


١6‏ محمد مصطفى أبو عليا 


إجراءات الدراسة 
تمثلت إجراءات الدراسة في الخطوات الرئيسة التالية : 
أولا : تم اختيار عشرين طالبًا من طلبة الصف التاسع الذين حصلوا على درجات 
متدنية بصورة عشوائية على مجموعتين, هما المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة. وعدد 
أفراد كل منها عشرة طلاب . 


ثانيًا: بعد ذلك تم تطبيق مقياس عادات الدراسة كقياس قبلي لرصد الدرجة الكلية 
للمجموعتين, كما تم حساب الفروق بين متوسطي المجموعتين في كل من التحصيل 
الدرابى وعادات الدراسة. حيث كانت الدرجة القصوى للتحصيل الدراسي 0", بينم 
كانت لعادات الدراسة .76٠‏ ويظهر الحدولان 7 متوسطات درجات المجموعتين في 


النًا: تم تطبيق البرنامج الإرشادي في عادات الدراسة من خلال عقد عشر جلسات 
للمجموعة التجريبية فقط. بواقع جلسة واحدة أسبوعيًا مدتها © دقيقة وكل يوم خميس» 
بمساعدة المعلم المرشد. حيث تم التطبيق في الفترة الواقعة من "/١‏ إلى ©5/1/٠199م.‏ 


ملخص للجلسات العشر المكونة للبرنامج الإرشادي 

ا جلسة الأولى: قام الباحث بالتعريف على نفسه واستعرض الهدف من الجلسات 
العشر. وهو التدرب على برنامج في عادات الدراسة. الذي اشتمل على : إعداد برنامج 
للدراسة. وكيف تقرأ بفعالية» وكيف تركز. وكيف تسجل الملاحظات, وكيف تنتهي من 
الدراسة. وأساليب المراجعة. والاستعداد للاختبار. وكيفية التعامل معه. ٠‏ 


ا جلسة الثانية : كان ال هدف من هذه الجلسة مناقشة الطلاب ببعض الموجهات المفيدة 
في تحسين عادات الدراسة . وتتضمن هذه الموجهات الأسلوب الأمثل في تنظيم الكتبء 
والأدوات. واستثمار الوقت بفعالية» ووضع سلم أولويات. وفي نهاية الجلسة اتفق على تنفيذ 
تلك الموجهات خلال الأسبوع المقبل . 


جدول رقم 5. الفروق بين متوسطي المحموعة التجريبية والضابطة في التحصيل الدراسي . 
77٠7٠6‏ 7ب ب ___بيىيىب7ب_ب؟_بب_ب__ببب؟ 77777777 يري ئس 
القياس القبلي القياس البعدي 


لس ا ا ا اها ---00001 71 ٠ج‏ ور 


المجموعة الانحراف المعياري المتوسط قيمةآت الدلالة الإحصائية الانحراف المعياري المتوسط قيمةت الدلالة الإحصائية 


صض؟صط+ل لل 0ٌ0هسه0سعسع-جج2822131 بصي 


الضابطة هم ١,ه١‏ 05 غيردالة عند اك ١"‏ 0" دالة عند مستوى 
التجريبية م هوا مستوى ٠ ٠4 48 "4 ٠,٠8‏ ولصالح 
المجموعة التجريبية 


س3 لس ٠ ٠ ٠‏ الس بج يبب يي سس ل للشتتسم 


جدول رقم ". الفروق بين متوسطي المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة في درجاتهم على مقياس عادات الدراسة . 
ب ___ سس سس ريبس 
القياس القبلي القياس البعدي 


7ب7ت7ّ7ّ7آ7[|7؟آ[آ[آ[##[آ#آآ||آ|آ#1# آ ‏ آ[#[# | ب ب ب ب ا 


المجموعة الانحراف المعياري المتوسط قيمةات الدلالة الإحصائية الانحراف المعياري المتوسط قيمةات الدلالة الإحصائية 


ع3 ا ا 


الضابطة ه؛؛ُ3سّظ»> 146 ٠,51”‏ غيردالة عند شيف 02020١‏ ”,35 دالة عند مستوى 
التجريبية اف 5م6٠١‏ مستوى ٠ , ٠8‏ يف متيل ٠.٠‏ ولصالح 
المجموعة التجريبية 


ال اا ا 


أثر برنامج إرشادي جمعي علاجي في عادات الدراسة على تحصيل طلاب الصف التاسع 


وا 


١٠64‏ محمد مصطفى أبو عليا 


جلسة من الحلسات التالية . ويتضمن هذا البرنامج تدريب الطلاب على ما يل : 
| تعبئة نموذج وضع خطة للأنشطة المدرسية للأسبوع المقبل . 
ب - وضع خطة الدراسة للأسبوع ال حالي . 
ج - وضع برنامج للدراسة اليومية . 
وني خباية الجلسة تم توزيع نماذج غير معبأة مثل الناذج التي استخدمت في هذه الجلسة 


ا جلسة الرابعة : وهدفت إلى تحقيق القراءة بفعالية» ويمكن تلخيص أعمال الجلسة 
كالآتي : 

تمت مناقشة الطلاب بمحتوى الناذج الي وزعت عليهم لتعبئتها. حيث قام كل 
طالب بعرض ما قام به على المجموعة لمناقشته وإبداء الرأي والملاحظات حول ذلك العمل 
لتصويبه . 

- وزعت استبانة التقويم الذاتي - التِى أجاب عنها الطلاب في كل جلسة من 
الجلسات التالية - بهدف تقويم مدى التقدم الذي قد يطرأ على عاداتهم في مجالات تنظيم 
أوقات الدراسة. وإعداد البرامج اليومية والأسبوعية. وكذلك التهيئة النفسية والمادية» وهي 
المهارات التي اتفق على تطبيقها أسبوعيًا (انظر ملحق رقم .)١‏ 

- درب الطلاب على أسلوب القراءة بفعالية وذلك من خلال قراءة بعض الفقرات 
من كتاب الجغرافيا للصف التاسع . 

- اتفق في نهاية الجلسة على تطبيق الإجراءات اللازمة للقراءة الفعالة يوميّا خلال 
الأسبوع القادم؛ على الموضوعات الدر اسية المختلفة, كذلك تعبئة النماذج التي وزعت 
عليهم خلال الجلسة الثالثة المتعلقة بإعداد برنامج للدراسة والاستعداد. 


ا حلسة ا خامسة : كان الهدف من هذه الجلسة تعريف الطلاب بكيفية إنهاء الدراسة 
الناجحة . وتتلخص الجلسة 5 النقاط التالية : 


أثر برنامج إرشادي معي علاجي قٍِ عادات الدراسة عل تحصيل طلاب الصف التاسع 66 ١‏ 


- تطبيق استبانة التقويم الذاتي . 

- مناقشة خطوات كيفية الانتهاء من الدراسة الناجحة . 

- اتفق في خهاية الجلسة على تنفيذ إجراءات الانتهاء من الدراسة الناجحة في المواد 
الدراسية خلال الأسبوع القادم. فضلاً عن تعبئة النماذج التي وزعت عليهم خلال الجلسة 
الثالثة . 


ا جلسة السادسة: وهدفت إلى تحقيق عادة التركيز وتتنلخص الجلسة في النقاط 


التالية : 
- عرض الطلاب برامجهم الدراسية التى اتبعوها سواءً اليومية أو الأسبوعية والهدف 


- تطبيق استبانة التقويم الذاتي. 

- نوقش الطلاب بمدى تطبيقهم لطرق إنهاء الدراسة الناجحة . 

- ناقش الطلاب أساليب التركيز في الدراسة التي تمثلت في الشكل المتعلق بالتركيز 
(انظر ملحق رقم ١‏ وشكل رقم 7). 

- اتفق على تنفيذ إجراءات التركيز في المواد الدراسية وذلك خلال الأسبوع القادم. 
إضافة إلى تعبئة النماذج التي وزعت عليهم خلال الجلسة الثالثة . 


ا جلسة السابعة: وهدفت إلى تدريب الطلاب على طرق تسجيل الملاحظات». 
وتتلخص الجلسة في النقاط التالية : 

ناقش الطلاب برامجهم اليومية والأسبوعية وال هدف الذي يراد تحقيقه . 

- تطبيق استبانة التقويم الذاتي . 

- اتفق في نهاية الجلسة على تنفيذ أسلوب تسجيل الملاحظات خلال حخصص 
الأسبوع القادم , وكذلك تعبئة الناذج الى وزعت عليهم خلال الجلسة الثالثة . 


ا جلسة الثشامنة: وهدفت إلى تدريب الطلاب على أساليب المراجعة وتتلخص . 
فعاليات الجلسة في النقاط التالية: 


١65‏ محمد مصطفى أبو عليا 


نوقش الطلاب بمدى التزامهم بتنفيذ طرق تسجيل الملاحظات . 

- ناقش بعض الطلاب برأمجهم اليومية والأسبوعية وال حدف المراد تحقيقه . 

- تطبيق استبانة التقويم الذاتي. 

تبادل الطلاب الأفكار حول طرق المراجعة . 

في نباية الجلسة تم الاتفاق على تطبيق طرق المراجعة خلال دراسة المواد للأسبوع 
القادم . وكذلك تعبئة النماذج التي وزعت عليهم خلال الجلسة الثالثة . 


ا جلسة التاسعة: وهدفت إلى تعريف الطلاب بخطوات الاستعداد للاختبار. 
وتتنلخص الجلسة في النقاط التالية : 

عرض الطلاب ممارساتهم في طرق المراجعة . 

عرض بعض الطلاب برناجهم الدراسي اليومي والأسبوعي والهدف المراد تحقيقه . 

- تطبيق استبانة التقويم الذاتي . 

- ناقش الطلاب إجراءات الاستعداد للاختبار وهي الواردة في شكل رقم 8 (انظر 
الملحق رقم .)١‏ 

- اتفق في نهاية الجلسة على تنفيذ خطوات الاستعداد للاختبار وكذلك تعبئة النماذج 
التي وزعت عليهم خلال الجلسة الثالثة . 


ا جلسة العاشرة: وهدفت إلى تدريب الطلاب على التعامل مع ورقة الاختبار, 
وتتلخص الجلسة في النقاط التالية : 

عرض الطلاب ممارساتهم لطرق الاستعداد للاختبار. 

ناقش بعض الطلاب براجهم اليومية والأسبوعية والحدف امراد تحقيقه . 

- تطبيق استبانة التقويم الذاتي . 

ناقش الطلاب إجراءات التعامل مع ورقة الاختبار الواردة في شكل رقم 4 (انظر 
ملحق رقم .)١‏ 

عرض فيلم عادات الدراسة ومناقشة محتواه. 

- اتفق في نهاية الجلسة على تطبيق إجراءات التعامل مع ورقة الاختبار حين التقدم 
للاختبار. 


أثر برنامج إرشادي جمعي علاجي في عادات الدراسة على تحصيل طلاب الصف التاسع /اه ١‏ 


رابعًا: بعد الانتهاء من تنفيذ الجلسات العشر تم تطبيق مقياس عادات الدراسة على 
المجموعتين التجريبية والضابطة مرة أخرى - كقياس بعدي -- لرصد الدرجة الكلية. ىا 
الثاني من العام الدراسي 894٠م‏ (انظر جدولي رقمي 25" ). 


النتائج ومناقشتها 
لاختبار الفرض الأول الذي نص على وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط 
الدرجات التحصيلية للمجموعة التجريبية التى تلقت تدريبًا على عادات الدراسة 
والمجموعة الضابطة التي لم تتلق أي تدريب. تم حساب الفروق بين المتوسطات في 
التحصيل الدرامي كا أظهر: تها نتائج القياس البعدي (اختبارات نصف الفصل الثانٍ 
84 44م) واستخراج قيمة ت للمجموعتين التجريبية والضابطة . 


وبالنظر إلى جدول رقم ؟ يتضح لنا أن هناك فروًا ذات دلالة إحصائية عند مستوى 
٠ ٠8‏ بين متوسطي التحصيل الدراسي للمجموعتين التجريبية والضابطة. حيث بلغ 
متوسط المجموعة الضابطة ١5,‏ في حين كان متوسط المجموعة التجريبية 9, 19., وهذا 
الفرق كان لصالح المجموعة التي تلقت تدريبًا على عادات الدراسة . وبذلك تحقق الفرض 
الأول. وقد تعزى هذه النتيجة إلى التدريب الذي تلقته المجموعة التجريبية» خصوصا أنه 
تم تحييد أبرز العوامل - باستثناء عامل عادات الدراسة - التي قد تؤثر في تحصيل 
المجموعة التجريبية . إن هذه النتيجة تؤكد أن الأداء التحصيلي ليس نتيجة للقدرة العقلية 
العامة فقط بل يمكن أن يكون إفرارًا لمتغيرات أخرى., أحدها عادات الدراسة. إن هذه 
النتيجة تتفق ومجموعة الدراسات السابقة مثل دراسة الفرخ. وبيلي رانة8 زل/ا] 
وزيسات 216586 [48]. 


ولاختبار الفرض الثاني الذي نص على وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط 
درجات المجموعة الضابطة 5 مهارات الدراسة . تم حساب الفروق بين متوسطي 


يلاحظ من جدول رقم ” أن قيمة ت دالة عند مستوى الدلالة ( » )١٠ ,٠0-‏ بين 
متوسط المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة في درجاتهم على مقياس عادات الدراسة. 
حيث كان متوسط المجموعة التجريبية 2151/9 ومتوسط المجموعة الضابطة .١85 1١‏ 
وهذا يعني وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعتين في عادات الدراسة لصالح 
المجموعة التجريبية. وبذلك تحقق الفرض الثاني. وهذه النتيجة تؤكد فعالية البرنامج 
الإرشادي العلاجي الذي تم اتباعه في هذه الدراسة لتحسين العادات الدراسية لدى 
الطلاب منخفضي التحصيل. وبالتالي تحسين المستوى التحصيلى لديهم. وتتفق هذه 
النتيجة ونتائج دراسات فطيم [5] وسليهمان [8] واللبابيدي [1]. 


ويمكن أن نفسر تحسن العادات الدراسية لدى المجموعة التجريبية,» وكذلك ارتفاع 
مستواهم التحصيلٍ. إلى الإرشاد الجمعي وما يعكس من ديناميات الجماعة. فقد أكد أدلر 
0167م ودريكرز :تناءانء:2 على أن اتجاهات الطلاب تتغير خلال التفاعل والتعاون مع 
الأقران. وأن إرشاد مجموعة الأقران عمنااءوصنهء منامين :عم يعد مشخصًا لمشكلاتهم 
ومعالًا لها ,1١[‏ ص7 .]١‏ وقد كان ذلك عامل أساسيًا في إنجاح الجلسات الإرشادية 
وتحسين العادات الدراسية للطلاب . 


ولابد هنا من التنويه إلى أن ثمة عوامل أخرى ذات تأثير في زيادة المستوى 
التحصيلي؛. مثل معالجة الضعف المتراكم الذي يعاني منه الطلاب. فقد ذكروا خلال 
جلسات الإرشاد أن إجراءات تحسين عادات الدراسة ليست كافية لرفع مستواهم 
التحصيلي. بل ينبغي التركيز على معالجة الضعف المتراكم في المواد ذات الطبيعة التراكمية 
كالرياضيات واللغة الإنجليزية واللغة العربية . 


إن هذا يشير إلى ضرورة تضافر جهود المعلمين والتركيز على جوانب الضعف المتراكم 
والبحث عن أسبابه والعمل على معالجته منذ البداية» فضللً عن جهود المعلمين المرشدين 
في إنماء عادات دراسية وتحسين المستوى التحصيلٍ لدى طلبتنا الذين يعدون انخفاض 
مستوى تحصيلهم مشكلة المشكلات . 


أثر برنامج إرشادي جمعي علاجي ني عادات الدراسة على تحصيل طلاب الصف التاسع 4 


أما بالنسبة لأداء المجموعة التجريبية على استبانة التقويم الذاتي لما كان يتم أسبوعياء 
الي طبقت على الطلاب في كل جلسة من الجلسات الست الأخيرة. لرصد مدى التقدم 
الذي قد يطرأ على عاداتهم في مجالات تنظيم أوقات الدراسة. والتحضيرء وإعداد البرامج 
اليومية والأسبوعية. فقد عكس هذا الأداء مدى تنفيذهم لتلك العادات. ومدى التزامهم 
بها كان يتفق على تنفيذه أسبوعيًا. ىما عكست تعديلاً في المسار وتقويًا للاعوجاج. 
والأشكال .١‏ ؟. #. 4. 5. ” توضح مدى التحسن الذي طرأ.على تلك العادات . 


5 6. 1 ؟ م‎ ١ م 1 8 05 الأسابيع‎ ١ ١ 


شكل رقم .١‏ متوسطات الأداء على عبارة الابتعاد عن المشتتات . شكل رقم ". متوسطات الأداء على عبارة درامة المادة الصعبة لم السهلة 


الأداء 


دائا © 


5 0 ُ م 3 0 5 الأسابيع 0 0 و‎ ١ ١ 


شكل رفم *. متوسطات الأداء على عبارة الالتزام بأوقات الدراسة وأوقات الراحة. شكل رقم ؛ . متوسطات الأداء على عبارة عدم إهمال دراسة المواد الصعبة 


. 0 8 1 5 5 الأسابيع | ١‏ " ع 0 51 


شكل رقم 6 متوسطات الأداء على عبارة الالتزام تعبئة الأانشطة والواجبات شكل رقم 5. متوسطات الأداء على عبارة الالتزام ببرنامج الدراسة اليومي . 
المقررة للأسبوع القادم . 


التوصيات 
١‏ توجيه المعلمين المرشدين للعمل على تنمية العادات والاتجاهات الدراسية منذ 
بداية دخول الطالب للمدرسة, وذلك خلال برامج الإرشاد والتوجيه المدرسي . 
؟ - تضمن برامج إعداد المعلمين مفررات أو تدريبات حول عملية إنهاء عادات 
دراسية . 
“' - بناء برامج إرشادية لإقناع الطلاب بضرورة عزو فشلهم إلى عوامل غير عقلية 
مثل عادات الدراسة والمثابرة وغيرهاء لأن ذلك يزيد من دافعيتهم للعمل والإنجاز. 


ملحق رقم .١‏ البرنامج الإإرشادي ني عادات الدراسة 
يتكون البرنامج من عشر جلسات إرشادية. تتضمن كل جلسة الخطوات الإجرائية التي تم اتخاذها. 
الجلسة الأولى 


عادات الدراسة الذي يتضمن ما يل : 
١‏ - التعرف إلى بعض العادات الدراسية لدى الطلبة 


أئر برنامج إرشادي جمعي علاجي في عادات الدراسة على تحصيل طلاب الصف التاسع ا 


"١‏ -موجهات 

* - إعداد برنامج للدراسة والاستعداد 
؛ - كيف تقرأ بفعالية 

ه - كيف تنتهي من الدراسة الناجحة 
* - التركيز 

/ا - تسجيل الملاحظات 

8 المراجعة 

4 الاستعداد للاختبار 

-٠‏ كيف تتعامل مع ورقة الاختبار 


ولتحقيق ذلك لابد من الالتزام بحضور الجلسات في مواعيدها المقررة. وتنفيذ ما يتفق عليه من 
أعمال وتدريبات في كل جلسة . بعد ذلك تم مسح لبعض العادات الدراسية لدى الطلبة عن طريق توجيه 
بعض الأسئلة الشفوية مثل مكان الدراسة ووقتهاء وظروف التشتت. حيث تم مناقشة ذلك من خلال 
إبراز السلبيات والإيجابيات وتعزيز الجوانب الإيجابية . 


الجلسة الثانية : موجهات 
ناقش الباحث الطلبة ببعض الموجهات المتعلقة بتسهيل تنفيذ عادات الدراسة حيث تم تلخيصها 
على الصورة التالية : 


- التنظيم : ضع الكتب والأوراق والأقلام لتكون في متناول يدك عند الحاجة إليها. ونظم وقتك, 
فإن تحديدك للزمن الذي تفضل الدراسة فيه سيوفر لك كثيراً من الوقت الضائع . 


- الأدوات : كل طالب يحتاج إلى مواد أساسية من أجل أن يكون مستعدًا للنشاط الصيفي . لذلك 
يتوقع المعلمون من تلاميذهم أن يصطحبوا معهم المواد الضرورية إلى الصف في كل يوم . 


الوقت: الوقت عامل مهم للنجاح المدرسي. لذا عليك أن تستغرق الوقت الكافي في الدراسة 
والاستعداد واستثار الوقت بأقصى فاعلية ممكنة. يحتاج معظم التلاميذ ٠١‏ دقيقة على الأقل لدراسة كل 
مادة من المواد الدراسية. فضللا عن 7٠١-٠١‏ دقيقة لمراجعة ملاحظات كل موضوع أعطي في الصف في 
ذلك اليوم . إذا التزمت بذلك فإن هذا سيساعدك على الاستمرار في دراستك ويلغي عادة الدراسة في 
اللحظات الأخيرة التي تخلو من التركيز. 


الأولويات : إن النشاطات الرياضية, والعمل المدرسى» والالتقاء بالأصدقاء أمور ترتبط بالمدرسة. 
عليك أن تقرر أي هذه الأشياء أكثر أههمية بالنسبة لك . بالطبع سيكون للعمل المدرمى الأولوية الأولى 
علا بأن الأمور الأخرى متعة ومسلية. فعليك ألا تقوم بأي شيء منها إلا إذا قمت بالنشاط المدرسي . 


ما اتفق على تنفيذه في ا جلسة القادمة . 
أن يقوم كل طالب بمحاولة تطبيق الموجهات السابقة خلال الأسبوع القادم . 


الجلسة الثالثة : إعداد برنامج للدراسة والاستعداد 

بعد مناقشة الطلبة فيا أنجزوه خلال الأسبوع الماضي قام الباحث بتوجيه العبارات التالية للطلبة : 
عليك أن تسأل كل معلم عن الاختبارات والمهام الرئيسة (كالواجبات والأنشطة. . . إلخ) التي ستعطى 
خلال الأسبوع القادم. عليك أن تسجل هذه المعلومات في أحد الفراغات كما هو مبين. وعليك أن تحتفظ 
بهذا الجدول في مكان يمكنك (منه) أن تلاحظ وترى ما سوف يأتي بعد أسبوع . 


جدول رقم : 


السبت الأحد الاثنين الثلاثاء الأربعاء الخميس 


كل 7 عفرت عد 2 0 
لك يمكنك تعبئة جدول رفم ه وجدولك المدرسي» كل يوم عن الواجبات والأنشطة المطلوبة منك 


أثر برنامج إرشادي جمعي علاجي في عادات الدراسة على تحصيل طلاب الصف التاسع ١‏ 


جدول رقم ه. 
السببث الأحد الاثتيين الثلاثاء الأريعاء الخميس 
الأحد الأنشطة الثلاثاء الأنشطة الخميس الأنشطة 


- اعمل جدولاً للدراسة اليومية على الصورة التالية» أو كما تريده أنت بحسب ظروفك . 


جدول رقم 0 


الساعة لمكي 4-3 5-ه6 شن 7م 


الفعاليات غداء مع استراحة إعدادالأنشطة استراحةوممارسة إعدادالأنشطة استراحة ثم نوم 
المدرسية المطلوبة هواية المدرسية المطلوية 


عليك أن تضع أهدافا دراسية للأسبوع . وتذكر أن الأهداف التي تضعها يجب أن يكون بمقدورك 
تحقيقها خلال أسبوع . يمكنك الاستعانة بالنموذج التالي. 


نموذج رقم 1 
هدف أريد تحقيقه . 


أسبوع رقم ( ) من شهر 
الهدف الذي أريد تحقيقه هذا الأسبوع هو: 


سأعمل لتحقيق هذا الهدف ما يلي : 


ملاحظات حول مدى تحقيق الهدف (يضع الطالب دائرة حول الحالة التي تنطبق عليه) 
تقيق قاف تم تحقيقه جزئيًا م يتم تحقيقه 
الأسباب التي حالت دون تحقيق الهدف جزئيًا أو كليا. 


ما اتفق على تنفيذه للجلسة القادمة 

وزعت على الططللاب النماذج السابقة لتعبئتها خلال الأسبوع القادم وهي : المهمات الي ستعطى 
خلال الأسبوع الذي يليه. وبرنامج التحضير والدراسة خلال الأسبوع القادم. وهدف أريد تحقيقه. 
وتخطيط برنامج درامي . على أن يناقش الجميع بذلك وما تم تنفيذه وفق ما اتفق عليه خلال اللقاء القادم . 


الجلسة الرابعة : كيف تقرأ بفعالية؟ 

١‏ تمت مناقشة الطلاب ومتابعة ما تم الاتفاق على تنفيذه في الأسبوع الماضي حيث قام كل طالب 
بعرض ما أنجزه على المجموعة حيث تقوم بإبداء الملاحظات حول ذلك لتصويب العمل . 

- تم تطبيق استبانة* التقويم الذاتي التالية : 


* تطبق هذه الاستبانة على الطلبة في كل جلسة من الجلسات التالية لرصد مدى التقدم الذي قد يطرأ على عادات الطلبة في 
محالات تنظيم أوقات الدراسة . والتحضير وإعداد البرامج اليومية والأسبوعية وكذلك التهيئة النفسية والمادية . 
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بت 


استبانة رقم ١‏ 


ضع إشارة ( / ) أمام العبارة وتحت درجة تنفيذك لها خلال الأسبوع . 


العبارة دايا غللبًا وسط أحيانًا نادرًا 


ابتعدثٌ عن المشتتات والضوضاء 


درست المادة الصعبة ثم السهلة 
التزمتٌ بأوقات الدراسة وأوقات الراحة 
لم أهمل دراسة المواد الصعبة 


التزمتٌ بتعبئة الأنشطة والواجبات المقررة 


التزمتٌ ببرنامج الدراسة اليومي الذي 


وضعتة لنفسي 


*- وزعت على الطلبة فقرات من كتاب الجغرافيا للصف الثالث الإعدادي. ودرّبوا على قراءة كل 
فقرة ثم تلخيصها والتعبير عنها باللغة الخاصة ثم تلخيص مجمل الفقرات . وخلال عملية القراءة تم تحديد 
النقاط البارزة في كل فقرة مثل السنوات والأساء . .٠‏ إلخ. وبعد هذا التدريب العمل والمناقشة التي تلته 
تم الاتفاق على النقاط التالية التي تعبر عن كيفية القراءة الفعالة: 

- ابدأ بالدراسة بعد التحضير الحاد نفسيًا وتنظيميًا زمنيًا وماديا. 

- بادر بقراءة المقدمة في أول الموضوع ثم الخلاصة في نبايته . 

- اقرأ الموضوع للمرة الأولى سريعا ولكن بانتباه ووعي . 

- اقرأ الموضوع كاملا بعناية تامة . 

- حاول عند انتهائك من قراءة كل فقرة رئيسة من الموضوع التوقف الحظة لتذكر أهم النقاط التي 
ناقشها الجزء. وإذا وجدت أن استيعاب بعضها غامض. فلا ضير من الرجوع إلى المادة بالسرعة التي 
تناسبك . 


أ محمد مصطفى أبو عليا 


انتبه لبداية كل فقرة رئيسة ضمن الموضوع» اقرأ الفقرة بعناية, وقم بتحديد فكرتها الرئيسة لتجد 
أنها تحتوي على حقيقة علمية أو اسم عالم مبتكر أو مبدأ أو مفهوم . 
- افهم بشكل عام ما تقصده الفقرة دون حاولة حفظها أو صمها لأن التعلم بالحفظ ا حرفي لا يدوم 
في العادة طويلاً حيث تفقده بعد فترة قصيرة من من الزمن . 
- استخدم خلال عملية القراءة جميع الجداول والأشكال والصور التي تحتويها المادة. وحاول دائما 
قراءة المعلومات المكتوبة من خلال الشكل أو الصور التي تخصهاء وهذا يسهل عليك تعلم المادة ويزيد من 
قدرتك على الاستيعاب . 
احفظ الأسماء والأرقام الرئيسة التي تهم الموضوع . 
اكتب في الامش أهم الأفكار أو الأسماء أو الأرقام التي تخص كل فقرة رئيسة . 
- قم بحل التمارين أو الأنشطة التطبيقية المثبتة عند نهاية كل فقرة . 
- اعمد - عند انتهائك من قراءة الموضوع -- إلى تذكر الخطوط العامة أو الأفكار الرئيسة متخيلا 
معلوماتهم من فكرك  ٠‏ أوقم بإجراء اختبار قصير لنفسك كي تتأكد أنك فهمتٌ واستوعبت . 


ما اتفق على تنفيذه للجلسة القادمة 

. تطبيق الإجراءات اللازمة للدراسة الفعالة يوميًا على الموضوعات الدراسية المختلفة‎ ١ 

؟ - توزيع نناذج من تلك التي وزعت عليهم في الجلسة السابقة لتعبئتها ومناقشتها في الجلسة 
القادمة . 


الجلسة الخامسة : كيف تنتهي من الدراسة الناجحة؟ 

١‏ تمت مناقشة الطلبة فيما تم الاتفاق على تنفيذه في الأسبوع الماضي حيث قام كل طالب بعرض 
ما أنجزه على المجموعة لتقوم بإبداء الملاحظات حول ذلك لتصويب العمل . 

" - تم تطبيق استبانة التقويم الذاتي. 

. مناقشتهم بمدى التزامهم بتطبيق مهارات الدراسة الفعالة‎  " 

- تم تناول موضوع كيفية الانتهاء من الدراسة الناجحة. حيث ناقش الطلبة طرق إنهائهم 
للدراسة وكذلك طرقًا أخرى. وقد تم تلخيص ما تم تناوله في النقاط التالية : 

انته من الدراسة بشيء مرغوب أو سهل وليس من الصعب الممل . 

- انته من الدراسة عند مواجهتك لطريق مسدود بخصوص فهم أو استيعاب نقطة علمية محددة 
حاولا" الرجوع إليها في وقت لاحق يكون ذهنك يقظًا مستعدًا لتعلم شيء جديد. 

انته من الدراسة عند شعورك بالإرهاق لتمارس نشاطا تحبه . 


أثر برنامج إرشادي جمعي علاجي ني عادات الدراسة على تحصيل طلاب الصف التاسع ١6/‏ 


انته من الدراسة عند انشغالك بمشكلة أيَا كان نوعها لاستعادة التركيز. 

- انته من الدراسة في حالة السرحان الفكري لعدم التركيز في هذه الحالة . 

انته من الدراسة بتدوين أهم خواطرك وانطباعاتك أو ملاحظاتك حول المادة بحيث يتم التدوين 
بصيغ جديدة موجزة علا 


ما اتفق على تنفيذه للجلسلة القادمة 

. تطبيق خطوات الانتهاء من الدراسة الناجحة‎ - ١ 

" - توزيع نماذج من تلك التي وزعت عليهم في الجلسة السابقة . 
الجلسة السادسة : التركيز 

١‏ - ناقش كل طالب أمام المجموعة برناحه الدراسي الذي اتبعه سواءً اليوم أو الأسبوع القادم 
والهدف الذي رصد لتحقيقه . 

" - تم تطبيق استبانة التقويم الذاتي. 

“ - نوقش الطلبة في مدى تطبيقهم لطرق إنهاء الدراسة . 

5 - ناقش الطلبة طرق التركيز المتمثلة في الشكل التالي وكانت حصيلة استمطار الدماغ (الأفكار) . 


شكل رقم 7. 


١54‏ محمد مصطفى أبو عليا 


ما انفق على تنفيذه للأسبوع القادم 
١‏ - تطبيق خطوات التركيز خلال الدراسة . 
" - توزيع نماذج من تلك التي وزعت عليهم في الجلسة السابقة لتعبئتها ومناقشتها في الجلسة 


القادمة . 


الجلسة السابعة : كيفية تسجيل الملاحظات 
١‏ - ناقش الطلبة مدى تنفيذهم لأساليب التركيز. حيث طلب من كل طالب تعليق لوحة التركيز في 
مكان بارز في الغرفة التي يعيش فيها. 
؟ - ناقش بعض الطلبة برأجهم الأسبوعية واليومية وا هدف الذي أريد تحقيقه في الأسبوع السابق . 
“- أجاب الطلبة عن استبانة التقويم الذاتي. 
5 - ناقش الطلبة كيفية تسجيل الملاحظات . وبعد الانتهاء من المناقشة ثم تدوين النقاط التالية : 
- أنقل في دفتري الرسوم البيانية والجداول والأشكال وغيرها من الإيضاحات التي يكتبها المعلم على 


السبورة . 
- عند إشارة المعلم إلى أي شيء مهم ني الكتاب يجب أن أسجل ما قاله وأضع علامة مميزة مثل وضع 
خط تحته . 


- التحضير المسبق : حضر مسبقاء سجل ملاحظات بالمعلومات التي لا تعرفها. 

- استمع لكل شيء, لا تكتب كل شيء. سجل الأفكار التي تراها مهمة أو الأفكار الرئيسة. 

يكال علا مسري اج إل لرظيي ف الاشدل لاله عن | رابا 

اكتب الملاحظة بخط مقروء . 

اكتب بعض الملاحظات على شكل مختزل ولتتمكن من ذلك عليك معرفة معنى الإشارات مثل : 
د سو واي عه 

- سجل الأشياء المهمة وما هو غير مذكور في الكتاب . 

- احتفظ بكل المذكرات الخاصة بكل مادة بعضها مع بعض . 

- التنظيم : يجب تنظيم الملاحظات بعناوين رئيسة (وحدات, فصول. فترات تاريخية) والعناوين 
الفرعية تسجل تحت العناوين الرئيسة بطرق تبين الارتباط بينها . 

- اكتب التعاريف والمصطلحات كاملة بالترقيم» باستعمال الحروف أو أية إشارات أخرى . 
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نموذج رفم ١‏ 


ما اتفق على تنفيذه لللأسبوع القادم 
١‏ - تنفيذ أساليب تسجيل الملاحظات . 
القادمة . 


الجلسة الثامنة : المراجعة 

. نوقش الطلبة في مدى التزامهم بتنفيذ طرق تسجيل الملاحظات‎ - ١ 

١‏ - ناقش بعض الطلبة برناجهم الدراسي الأسبوعي واليومي والأهداف التي تم تحقيقها خلال 
الأسبوع الماضي . 

“- طبقت استبانة التقويم الذاتي. 

4 - بعد ذلك تبادل الطلبة الأفكار والآراء حول طرق المراجعة وتم الوصول إلى الطرق التالية : 

راجع بعد مضي فترة من الوقت دراسة جزء من المادة. 

راجع النقاط الرئيسة في الموضوع دون الرجوع إلى الكتاب . 

- قارن بين ما تذكرته وبين مادة الموضوع . 

لا تراجع فقط ما تعده مهما أو ما تتوقع محيئه في الامتحان. 

لا تحاول مراجعة جميع الدروس بل راجع ما سبق حفظه . 

تصفح عند بداية المراجعة العناوين الكبيرة ثم الصغيرة» وتذكر النقاط المهمة في الدروس . 

راجع الملاحظات والرموز والإشارات . 

راجع لربط أجزاء المادة بعضها مع بعض . 

أعد مراجعة المادة بصورة دورية للحصول على تقويم للمعلومات التي درستها. 

- حدد أبرز الأفكار التي في الموضوع بلغتك الخاصة . 


ما اتفق على تنفيذه في الأسبوع القادم 
١‏ الالتزام بتطبيق طرق المراجعة . 
القادمة . 


الجلسة التاسعة : الاستعداد للامتحان 
١‏ عرض الطلبة ممارساتهم في طرق المراجعة خلال الأسبوع الماضي . 
؟ ‏ عرض بعض الطلبة برناجهم الدراسي اليومي والأسبوعي وهدقا أريد تحقيقه . 
- تم تطبيق استبانة التقويم الذاتي. 
4 ناقش الطلبة إجراءات الاستعداد للامتحان وقد توصل الطلبة بعد المناقشة إلى الشكل رقم 4. 


أثر برنامج إرشادي جمعي علاجي في عادات الدراسة على تحصيل طلاب الصف التاسع 5530 


مائم الاتفاق على تنفيذه في الأسبوع القادم 
١‏ - تنفيذ خطوات الاستعداد للامتحان . 
" - توزيع نهاذج من تلك الي وزعت عليهم في الجلسة السابقة . 


الجلسة العاشرة : أثناء الامتحان 
١‏ - عرض الطلبة ما قاموا به خلال الأسبوع الماضي فيا يتعلق بالاستعداد للامتحان . 
؟ - ناقش بعض الطلبة برناجهم الدراسي اليومي والأسبوعي وهدفا أريد تحقيقه . 
* - طبقت استبانة التقويم الذاتي. 
5 - ناقش الطلبة إجراءات التعامل مع ورقة الامتحان. 


وثم التوصل إلى الشكل رقم 8 


كيم عر 


خسن 
ميم 


1 مس اومن 
ملحق رقم 07 مقياس عادات الدراسة . 


مهدف هذا المقياس إلى معرفة عادات الدراسة., فإذا أجبت عنه بجدية فإنه سيساعدك في الوصول 
إلى فهم أفضل لطر ق الدراسة الجيدة؛ وإذا أجبت بدقة وأمانة عن كل العبارات الواردة في الصفحات 


التالية فإناك سوف تتعلم كثيرا من أخطائك في طرق الدراسة . 
لاحظ أن ورقة الإجابة منفصلة. لا تضع أية علامات على عبارات المقياس . 


يحتوي هذا المقياس على خمسين عبارة. ولكل عبارة حمس إجابات, قذّر نفسك على كل عبارة. ثم 
ضع علامة (<) على ورقة الإجابة بحيث تمثل الإجابة التي اخترتها . 

ولمساعدتك في الأجابة عن هذا المقياس فقد تم تحديد الاجابات في ضوء نسب مئوية على النحو 
التالي : 

١‏ - نادرا تعنى من صفر إلى /١6‏ من الوقت. 

؟ - أحيانًا تعنى من 15 إلى 7/ من الوقت . 

“' - بدرجة متوسطة تعني من 75 إلى 568/ من الوقت. 

4 - غالبا تعني من 55 إلى 86/ من الوقت. 

ه -دائً)ا تعنني من 85 إلى /٠٠١‏ من الوقت. 


مثال : تقرأ العبارة التالية من الاستبانة : 
«أبي دراستي بخيرة سارة» 
عليك الإجابة بوضع إشارة (<) أمام رقم العبارة وتحت واحدة من الإجابات الخمس التي 
تناسبك والموجودة في ورقة الإجابة هكذا : 


تذكر أنه لا توجد إجابة صحيحة وإجابة خاطتة هذه العبارات . والآن ابدأ بالاجاءة : 
بدا بالا جاب 


أثر برنامج إرشادي جمعي علاجي في عادات الدراسة على تحصيل طلاب الصف التاسع يفنل 


مقياس عادات الدراسة 
- أترك الدراسة غاضبًا عندما تكون واجباتي الدراسية كثيرة أو صعبة . 
؟ - أتأكد من أنني أفهم جيدًا ما هو مطلوب قبل البدء بإعداد واجباتي الدراسية . 
 *‏ أنجز الواجبات المتأخرة دون أن يحثني المعلمون على ذلك . 
4 - أدرس الجزء السهل من الدرس إذا كانت واجباتي الدراسية صعبة . 

ه ‏ أحلام اليقظة تشتت انتباهي أثناء الدراسة . 

. - أكون بطيئا في إعداد الواجبات لأنني أواجه صعوبة في التعبير عن نفسي بالكتابة. 

- أظل أعمل حتى أتم واجبي بي الدزاسى حتى لوكان ملا 

6 - ينتقد المعلمون واجباتي المدرسية ويقولون بأنها كتبت على عجل وأنها غير منظمة . 

9 - أؤجل دراسة القوانين والمصطلحات . . . إلخ عندما لا أكون فاه لها . 

. أعطي عناية خاصة بالترتيب في كتابة الواجبات‎ ٠ 

. أحرص على مناقشة المعلم عندما تقابلني صعوبة في عملي المدرسى في الوقت المناسب‎ ١ 
أتردد في سؤال المعلم لمزيد من الإيضاح في موضوع ل أفهمه جيدًا.‎ 7 
ألقي جانبًا أوراق الامتحان والواجبات المنزلية التي أعيدت لي دون أن أهتم بتصحيح الأخطاء‎ ١6 

التي أشار إليها المعلم . 

4 أفشل في الإجابة عن الأسئلة بأفضل ما عندي من قدرات أثناء الامتحان. 

6 أحافظ على مكان دراستي منظً) وخاليًا من الأشياء المشتتة للانتباه كالراديو. . . وغيره . 
' أجد صعوبة في كتابة موضوعات الإنشاء . 

7- يقطع عل الدراسة دخول أفراد الأسرة وخروجهم من الغرفة التي أدرس فيها. 
8- يتبين لي أنني سجلت الأشياء غير المهمة عند تسجيلي للملاحظات عن الحصة . 

8 أستغرق وقنًا طويلاً حتى أتهيأ للدراسة . 

٠‏ إجابات في الامتحان تكون ضعيفة لأنني أجد أنه من الصعب علي أن أفكر بوضوح وأن أخطط 

عمل في فترة قصيرة . 

١‏ لا أستطيع التركيز جيدًا بسبب فترات القلق أو الاكتئاب أو الحزن. 

لا أهتم بالأشكال والرسوم البيانية والجداول خلال قراءتي لدروسي . 
3" أؤْجل كتابة الواجبات المدرسية وغيرها حتى اخر الحظة . 

84 أجد نفسى عاجرًا عن تذكر ما قرأت بعد قراءة عدة صفحات من كتاب مقرر. 

وا اجداتسى كنا اوس أو قبدانائم عنلها اجلين للدرائنة . 

5 أجد صعوبة في تحديد النقاط المهمة في مادة مقررة . 
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. أضيع وقنا كثيراً في الحديث ومشاهدة التلفاز على حساب دراستي‎ ٠ 

8 أرجع إلى نموذج متفق عليه وأستخدمه كدليل أتبعه عندما أشك في الشكل المناسب للواجب 
الدراسي . 

4 تسير دراستي بشكل عشوائي غير منتظم . 

٠م‏ عندما أقرأ واجبًا طويلا من الكتاب المقرر ألخص في ذهني النقاط الرئيسة . 

. تسبب لي الأنشطة خارج الدوام المدرسي مثل الرياضة وغيرها التأخر في عملي المدرسي‎ ١ 

#7 يبدو لي أني أنجز قليلا جدًا مقارنة بالوقت الذي أقضيه في الدراسة . 

8" أدرس في فترات الراحة بين الخصص لكي أقلل الدراسة في المساء . 

- أستطيع أن أركز في قراءة الواجب لفترة قصيرة وبعدها تصبح الكلمات لا معنى لها. 

ه" إن مشكلاتي خارج المدرسة مثل خلافات الوالدين والصعوبات المالية . . . وغيرها تجعلني أهمل 
عملي المارسي . 

5 أكتب في دفر يي الرسوم والجداول والأشكال التي يكتبها المعلم على اللوح . 

/امل أنبي واجباتي البيتية في الوقت المناسب . 

4 أغير إجاباتي في الامتحان لأكتشف بعد ذلك أني كنت على صواب . 

8 أحب أن يكون بجانبي أثناء الدراسة مذياع مفتوح أو مسجل أو تلفاز. 

4٠‏ عند الاستعداد للامتحان أرتب المعلومات التي أدرسها حسب طريقة عرضها في الكتاب أو 
حسب تسلسلها التاريخي أو حسب أهميتها . 

. الدراسة بالنسبة لي تعتمد على حالتي المزاجية‎ -١ 

١‏ لا أهتم بالإملاء أو القواعد اللغوية عند الإجابة عن أسئلة الامتحان. 

47 أدرس ثلاث ساعات أو أكثر كل يوم بعد عودتي إلى البيت . 

4 4- لا أستطيع إكمال امتحاناتي في الوقت المحدد رغم استمراري حتى آخر لحظة . 

أنبي واجباتي في أوقاتها المحددة بحيث أنجز أعمالي بشكل منتظم أولاً بأول. 

4 أقضي دقائق في مراجعة إجاباتي في الامتحان قبل تسليم ورقة الإجابة. 

4- أفضل الدراسة بمفردي على الدراسة مع الآخرين . 

8 أجد أن علاماتي في الامتحان تنخفض نتيجة أخطاء سببها الإهمال. 

4 أنظم عملي بحيث أستفيد من الوقت بأكبر قدر من الفاعلية . 

. أنسى أثناء الامتحان الأسماء والتواريخ . . . إلخ الي كنت أعرفها‎ ٠ 


أثر برنامج إرشادي جمعي علاجي في عادات الدراسة على تحصيل طلاب الصف التاسع م١‏ 
ملحق رقم ". قائمة بأسماء المحكمين . 


قائمة بأسماء الأساتذة الذين قاموا بالحكم على برنامج عادات الدراسة 


الاسم الرتبة التخصص 
١-عمر‏ جبرين أستاذ علم نفس تجريبي 
” -فاروق الروساند أستاذمشارك تربية خاصة 
“"'-نزيه حمدي أستاذ مشارك إرشاد وتوجيه 
4 - موسى جبرين أستاذ مساعد صحة نفسية 
ه_حمال الخطيب أستاذ مساعد تربية خاصة 


ملحق رقم 4. الاستبانة التى لم تؤيد من المحكمين 


استبائنة 
١-ماهى‏ الأماكن التى تدرس فيها عادة؟ المكان . 
؟ - متى تقوم عادة بالدراسة وإعداد الأنشطة البيتية؟ 


. هل ظروف التشتت في مكان الدراسة‎  * 

0 متوسطة قليلة؟ 
4 - أيًا من الأساليب التالية تستخدم لأداء الأنشطة المدرسية وتكون الأقرب إلى الطريقة التي تعمل بها 
عادة؟ 


| أندفع للقيام بها بغض النظر عن نوعية العمل جيدة أو ضعيفة . 
ب - أركز على الموضوع الذي أحبه أو الذي يبدو أسهل ومن ثم أبدأ بالأعمال الأخرى . 
ج - أقضى أكبر وقت ممكن بالتساوي على الوظائف البيتية . 
د - أقضي أكبر وقت ممكن على الوظائف والمواضيع الصعبة . 
© ماذا تفعل حينما تتأكد من أنك لم تركز على فهم المادة الدراسية؟ 
| أستمر في دراسة الجزء التاللي من الموضوع دون مراجعة الجزء الذي لم أفهمه جيدًا. 
ب أعود حال وأراجع الجزء الذي لم أفهمه ثانية. 
ج- اخذ استراحة أراجع بعدها الجزء الذي لم أفهمه. 
د - أيأس وأتوقف . 
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كاللاد 03ن)د3 هذ سدععمء عد أاأاءعكضناه') لمتلعنت2رع؟]1 2 01 )عع1/] ع1 
امعو عع تطاع ىن عتررء4220 0١‏ 


ولخ -ناطة .354 لعتتتسقطه11 
701 47171011 ,1/1500 177/1 /(لا ,ءانع ن) اترعن«مماء2ء2] أمروناهء يلط 


لإلناأك قط نفع 10م عل( العكسنامه [دتلع272ه: 012 أععل؟ء عطأ اهعم 0غ 35لا لأعتدع5ة: خنطا ؛0 عدمجتئام عط .أعو6قطق 
5غ 10 القعع20م ملأ أأعكقناع أتتلعهع ع1 .5أأمنام علممع لتلغملم أنه غمعمع عااعة علمعلهعة عق مه والأعاى 
هة 35 2015106760 عزعز ان 5اتميام 10 0غ لعتامم2 ضععط كقط )ل لمة تعغطءردعوةء عط نإ لعمماع باعل 5ها لاعروعوع1 
امعطعه 1989-1990 عط 01 عمعأاوعترع5 لزمعع5 عط عممنل لعأءنالم0ء 5و8 لممعع20م ع1 .مبامعع أقامءلماعمىء 
لالنا5 200 امعلمع/اعألاع3 عنصوع20ع2 5ز 1142115 كمتاوعع وعع جاء5 5عع7رع1147 أل غطا أو 0غ لعكنا 5هللا أوءع1 .1 .زوعلا 
5للنكاك نإلنااى هأ تطهعع 20م عض ذااءعكسنامء ادتلعممع؟ 2 01 كدعمع لاتاعع لله عط لعأوعللص1 كاليروعة؟ أدعتا)كتتقاذ عط1 .ذالتكاد 

بجنامعع أقامء «نعملاء عط عم] 5[ازعاد لإلنا5 2:0 غمعممع بع لعج عتجرع2220 عط عمءمقطعمع مه 


جلة جامعة ا ملك سعود. م6 العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 5١6-١174‏ 195غاه/؟؟9ؤام). 


مقياس تمهين التعليم 
مصطفى محمد متولي 


أستاذ مشارك , قسم التربية » كلية التربية» جامعة ا ملك سعود الرياض.ء ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . إن الاهتمام بالتعليم والوصول به إلى مرحلة المهنية يعد من أهم الخطوات على طريق 


وم يعد الجدل قائمًا اليوم حول تصنيف الأعمال إلى مهن وأشباه مهن وحرف لأن الأجدى كما يقول 
هيوز :د11 هو أن نتساءل كيف نجعل من عمل ما مهنة؟ إن تحقيق ذلك يتطلب مقياسًا نقيس في ضوئه 
جوانب العمل التي تحقق شروط التمهين وتلك التي لم تحققها للعمل على تطويرها. والدراسة الحالية معنية 
بإعداد مقياس مقئن لمهنة التعليم يقيس جوانبها المختلفة بقصد التعرف على تلك التي حققت شروط 
التمهين وتلك التي لم تبلغها بعد. 

ولتحقيق هذا الهدف اطلع الباحث على الخلفية النظرية لبحوث ودراسات المهن عامة والتعليم 
خاصة. وني ضوء هذه الخلفية حدّد الباحث أبعاد مقياسه في خمسة أبعاد وهي : الاختيار للمهنة. والإعداد 
للمهنة. ومزاولة المهنة. والإشراف التربوي., والتدريب والتعليم المستمر. 


وبعد تحديد الأوزان النسبية لأبعاد المقياس قام الباحث بإعداد الصورة المبدئية للمقياس التي تم 
عرضها على مجموعة من المحكمين ليتسنى له الصدق المنطقي . وعدّل المقياس في ضوء اراء المحكمين . 
وللتأكد من الصدق التجريبى للمقياس قام الباحث بتطبيقه على عينة عشوائية من معلمي مدارس التعليم 
العام ومديرمها ومن الموجهين التربويين بمنطقة الرياض التعليمية.» وكانت قيم معامل الارتباط كلها دالة 
إحصائيًا عند ٠.١١‏ . كما قام الباحث بحساب ثبات المقياس على أبعاد المقياس كافة بطريقة إعادة 
الاختبار. وكان معامل ثبات المقياس 846 , ٠‏ وقد تكون المقياس في صورته النهائية من ٠٠١‏ فقرة موزعة 
على أبعاد المقياس المختلفة . 


حت 


١4٠‏ مصطفى محمد متولي 


مقدمة 

إن تقدم أي أمة من الأمم وتطورها في شتى مجالات الحياة يتأثر إلى حد كبير بمدى 

التطور العلمى والتكنولوجى الذي تصل إليه. لكن ما تدركه أي أمة من الأمم من هذا 
التطور يتأثر بدوره بمدى كفاءة نظامها التعليمي وفاعليته . 


وانطلامًا من الدور الفاعل الذي يضطلع به المعلم في أي نظام تربوي. وإيانا 
بفاعلية التأثير الذي يحدثه المعلم المؤهل في نوعية التعليم ومستواه. فإن الدول على اختلاف 
فلسفاتها وأهدافها ونظمها الاجتاعية والاقتصادية تولي مهنة التعليم والارتقاء بالمعلم كل 
اهتمامها وعنايتها. ذلك أن توافر المعلم الكفء والارتفاع بمستوى مهنة التعليم سوف يزيد 
من فاعلية النظام التربوي. ويسهم في تحديد نوعية مستقبل الأجيال. 


فالاهتام بمهنة التعليم في أي مجتمع من المجتمعات يشير إلى مدى مسؤولية ذلك 
المجتمع تجاه مستقبل أجياله. ومدى حرصه على توفير الخدمات التربوية لأبنائه . إذ إن أي 
إصلاح مستهدف للأمة - أو تعديل مسارها - بغية تقدمهاء إنما ينطلق من البصمات 
التي يتركها المعلم على سلوكيات طلابه وأخلاقهم وشعورهم وعقولهم وشخصياتهم . 
«فالمعلم هو نقطة الانطلاق وحجر الزاوية في أي إصلاح أو تطوير. والعناية بإعداده 
وتدريبه. والعمل على حل مشكلاته. والارتفاع بمستواه الاقتصادي والعلمي والاجتماعي 
هي الركائز الأساسية التي ينبغي أن يقوم عليها إصلاح النظام التعليمي بفلسفته وبنيته 
ومناهجه , وبالتالي إصلاح المجتمع وتطوره» .1١[‏ ص77 ] . 


لذا يمكن القول إن تطوير نوعية التعليم لا يتم ما لم تتخذ إجراءات محددة لتطوير 
مستوى المدرسين. خاصة وأن التقدم العلمي والتكنولوجي المتسارع يضيف مسؤوليات 
وواجبات جديدة إلى الدور الذي يضطلع به المعلم في المجتمع المعاصر. 


ومهنة التعليم تتميز على ما عداها من المهن الأخرى, ذلك أن تلك المهن تعد الأفراد 
للقيام بمهام محددة في نطاق مهنة بذاتهاء بين| تسبق مهنة التدريس المهن الأخرى جميعًا 


مقياس تمهين التعليم ١48١‏ 


بالتدخل في تكوين شخصية هؤلاء الأفراد قبل أن يصلوا إلى سن التخصص في أي مهنة 
[؟» ص"١]»‏ إذ إن جميع أفراد المجتمع الذين يتولون مسؤولياتهم في شتى الميادين قد 
تأثروا بشخصيات 106 وبالقيم التي غرسوها فيهم. ولعل هذا ما دقع شاندلر 
ةل وزملاءه إلى أن يصفوا مهنة التعليم بأنها 0 الأم 1 20865 ولأنها 
تسبق جميع المهن الأخرى. كما أنها لازمة لما وبذلك تعتير المصدر الأساسي الذي يمهد 
للمهن الأخرى ويمدها بالعناصر البشرية المؤهلة علميًا واجتاعيًا وفيا وأخلاقيّا» [2 
ص09]. 


ومع ذلك يدور الجدل ويحتدم النقاش في الأوساط التربوية والأكاديمية حول مهنة 
التعليم. وتظهر في الأفق مجموعة من الأسئلة الحائرة وعلى رأسها: هل التعليم مهنة أم أنه 
شبه مهنة؟ وكيف ننتقل بالتعليم ليكتسب خصائص المهنة؟ وهل المعلم مطبوع أم مصنوع؟ 
أو بمعنى اخر هل المعلم بحاجة إلى إعداد متخصص من قبل مؤسسة متخصصة؟ أم أنه 
يمكن أن يكتسب مهارات التدريس عن طريق البداهة والتقليد والممارسة؟ وما التصورات 
المستقبلية لمهنة التعليم؟ 


ويحاول هيوز وعطون11 أن يحسم ذلك النقاش من خلال رؤيته للمهنة كمفهوم دينامي 
يتأثر بالعوامل السياسية والاقتصادية والثقافية التى تؤثر في المهنة وتعمل على نموها أو ذبوها 
بقوله : «يجب علينا أن نتجنب النقاش عما إذا كانت وظيفة معينة تعد مهنة حقيقية أم لا 
والأجدى أن نتساءل كيف نجعل عملا ما - أو وظيفة ما - يكتسب صفة المهنية؟ أو كيف 
نعمل على أن تنمو الجوانب الأساسية للعمل - أي عمل - في اتجاه التمهين؟ وكيف 
يكتسب أي عمل الخصائص التي تجعل منه مهنة في فترة زمنية معينة؟» [4 » ص7١‏ ]. 


والنظر للمهنة على أنها عملية 2055م بة يفتح الطريق لتطوير وتنمية خصائص أي 
وظيفة قُْ اتجاه التمهين 21128]105ه5:ووء101م با يحقق لا في النباية اكتتساب صفة المهنية وهنا 
تظهر الحاجة إلى وجود مقياس يحدد تحرك خصائص عمل ما ونموها في الاتجاه نحو التمهين 
زاككتبات طلفة الهف : 


مشكلة الدراسة 
إن تحول أي نشاط أو عمل إنساني إلى مهنة يمر في عدة مراحل تقوم الجاعة المهنية 
خلاله ببذل مزيد من الجهد لضبط نوع العمل. وتحديد العلاقة بين الممارس والعميل . 
«واتخاذ القرارات الخاصة بالأساليب الملائمة لتوفير الخدمات التي يحتاجها المجتمع . وتوفير 
المعاهد العلمية التي تتولى الإعداد الأكاديمي والمهني للممارسين للمهنة وفق قواعد علمية 
تدمج بين النظرية والتطبيق, وتحديد الميثئاق الخلقي الذي تفرضه الجاعة المهنية على نفسهأ 
وتلتزم بأتباعه» [ه. ص”7]. 


وانطلاقًا من النظرة إلى المهنة على أنها عملية لها مراحلهاء وظاهرة اجتاعية تتأثر بها 
يحيط بها من تغيرات اقتصادية واجتماعية» وما يطرأ على الرأي العام من قضايا وأحداث 
تعدل اتجاهه وتغير مواقفه. وما يصل إلى البحث من نتائج في مجال العمل والتمهين. أدرك 
الباحث أهمية التوصل إلى مقياس لتمهين التعليم يحدد عناصر بنية التعليم التي نمت 
وحققت شروط التمهين وتلك التي لم تحقق شروط التمهين وعليها أن تنمو لتكتسب صفة 
المهنية . 


أهداف الدراسة 
تسعى الدراسة الحالية إلى إعداد مقياس موضوعي مقنن لمهنة التعليم ف أي نظام 
تعليمي بالدول العربية يحدد عناصر بنية التعليم التي نمت وحققت شروط التمهين 
والتسخ اضف المهنية: وتلك التي لم تحقق بعد شروط التمهين بقصد العمل على تنميتها 
وتطويرها وصولا بها إلى اكتساب صفة المهنية . 


أهمية الدراسة 
تعود أهمية هذه الدراسة إلى أهمية مهنة التعليم ذاتها والحاجة إلى نموها واكتساب 
صفة التمهين لتصبح مهنة جذابة كغيرها من المهن التي تتمتع بتقدير المجتمع. واعتزاز 
المنتمين إليها . 


مقياس تمهين التعليم زديل 


وتعد هذه الدراسة أول محاولة في المنطقة العربية - على حد علم الباحث - لقياس 
جوانب مهنة التعليم بقصد التعرف على عناصر بنية التعليم التي نمت في الاتجاه نحو 
المهنية» وتلك العناصر التي يجب عليها - من خلال خطة محكمة - أن تنموني ذلك 
الاتجاه نحو المهنية يعد في حد ذاته مطلبًا أساسيًا للغبوض بمهنة التعليم . 


الخلفية النظرية لمقياس تمهين التعليم 
تأثرت الدراسة التي تناولت تحليل خصائص الهنة باتجاهين يمثلان مدرستين 
متميزتين في تحليل سمات المهنة وحصر خصائصها التي تميزها عن غيرها من الأعمال. ويمثل 
المدرسة الأولى فلكسنر 116065 وتستند في تصنيف تلك السمات إلى مهنتى الطب والقانون 
للاستفادة منها في التوصل إلى معايير محددة للتمهين. أما المدرسة الثانية فتتزعمها مدرسة 
شيكاغو وتنظر إلى المهنة على أنها عملية ووعع20م دينامية ولذلك تهتم بتتبع المراحل 
والعمليات التي تمر مها وظيفة معنية حتى تكتسب خصائص المهنة [5.؛ ص ص78-77] . 


ونجحت المدرسة الأولى في تحديد عدة سمات تميز المهنة عن غيرها من الأعمال. إذ 
حدد فلكسئر ست خصائص للمهنة هي : الدراسة التخصصية. والمارسة العملية. 
والأساس العلمي لاكتساب طرائقهاء والنشاط الذهني والفكري في ممارستهاء والتنظيم 
الداخبي الذاتي للمهنة الذي يوضح أهدافها وأساليبها وقيمها الأخلاقية إزاء ممارسيها ومن 
تخدمهم . والدافع الغيري [لاء ص58 ]. أما مامبيو 113/568 وفورد 15010 , فيحددان أربع 
خواص ضرورية لأي مهنة هي : اكتساب استقلال فكري يساعد المارس للمهنة على 
الموضوعية في اتخاذ القرارات. وتحديد ذاتي لمجموعة من القيم الخلقية التي توجه المهنة إلى 
خدمة المجتمع والحرص على التمسك بهاء وتشكيل رابطة مهنية تمكن الممارس للمهنة من 
الشعور بالانتماء والاستمرار في ممارسة طرائق المهنة. وتحديد كيان معرفي نظري وتطبيقي 
وثيق الصلة بكل مهنة [4.» ص ص 5-١‏ ]. 


ونجحت المدرسة الثانية من خلال جهود هيوز 5عطعن11 , وفولمر 11:061ه0/ . وزميله 
ميلز 5ء1ان84 . وإليوت 110:6ا وغيرهم من الباحثين الأمريكيين في النظر إلى المهنة باعتبارها 


1685 مصطفى محمد متولي 


ظاهرة اجتماعية - وليست مفهومًا ثابتا - يمكن ملاحظتها ووصفها وتحليل عناصرهاء وأن 
المهن تتغير وفقًا لتغير أوضاع اجتماعية [84 » ص7١].‏ وأن التمهين ممناهعناةه5أوو01:م 
عملية دينامية يمكن من خلاها رصد خصائص عمل ما وهي تتحرك في اتجاه المهنية . ومن 
هنا أصبح تحليل جوانب العمل - أو الوظيفة - والتعرف على أهم خصائصه ومدى تحركها 
في اتجاه التمهين خطوة رئيسة في اكتساب عمل ما صفته المهنة [9»؛ ص"77] . 


ولا كانت خصائص العمل لا تتحرك بالسرعة المطلوبة في طريق التمهين, أو أن 
بعض هذه الخصائص قد يتحرك بسرعة أكثر من غيره. فقد كان ذلك دافعًا لكل من 
بروستن 5]162نا:8 ٠‏ وجرينوود 6166218000 2 اق ولنسكي لإلاكصء17/11 إلى دراسة المهنة في 
إطارها الدينامي لتحديد خصائص هذه العملية الدينامية الى يطلق عليها رحلة التمهين 
والتي ينبغي على الأعال المختلفة أن تمر بها لتصبح مهنة. وكشفت دراساتهم أن عملية 
التمهين ليست وظيفة مجموعة معينة» وإنما يسهم فيها كل فرد من الأفراد المنتسبين إلى العمل 
الذي يتحرك في اتجاه التمهين. وتوصلت دراساتهم إلى مجموعة من الشروط التي يجب 
توافرها لاكتساب عمل ما لصفة المهنية وهي : التفرغ للعمل. ووجود مؤسسة متخصصة 
لتدريب المارسين للمهنة. وتأسيس رابطة مهنية بقصد تحقيق وعي ذاتي بالأعمال الرئيسة 
للمهنة. وقدرة على منافسة الوظائف والأعمال القريبة منهاء وحماية لحدود المهنة» ونشر 
دستور أخلاقي يوضح التزامات المارسين للمهنة ويعمل على إبعاد غير المؤهلين ويطمئن 
الجمهور بأن المهنة تقوم على خدمتهم .٠١[‏ ص ص .]١87-١6١‏ 


وأوضحت الدراسة الكلاسيكية للمهن التى أجراها سوندرز 500150655 وويلسون 
31 ونشراها عام وام أن المهئة النمطية ا [168م) تتصف بمركب من 
الصفات يطلق عليها النزعة المهنية» وأن المهن المختلفة تقترب من المهنة النمطية تبعًا 
لتطويرها الكامل أو الجزئي لتلك المميزات »١1[‏ ص4 75]. 


وقد بذل كثير من العلماء جهودا واضحة في سبيل تحديد معايير يتقرر في ضوئها مدى 
تحرك عمل من الأعمال - أو وظيفة من الوظائف - في اتجاه التمهين والاقتراب من 


مقياس تمهين التعليم ل 


خصائص المهنة النمطية . واختلف الباحثون في تحديد هذه المعايير. فعلى حين يقصرها 
بلاكنجتون 93 وباترسون 508,ع22 على معيارين. نجد أن روز 2056 يحددها في 
ستة معاييرء ويزيدها ليبرمان معط ] إلى ثانية معاي ويرتفع مها هاييان صهسترد]8 إلى 
خمسة عشر معيارًا [1"لء صغ:]. واتجه بعض الباحثين بوصف خصائص المهنة دون 
تحديد معايير ثابتة لها ومنهم ميلرسون 841116508 الذي حدد ثلاث وعشرين سمة للمهنة. 
وهيول 1016 الذي حدد اثنتي عشرة خاصية مترابطة ومتفاعلة يكتسب من خلالهها عمل ما 
صفة المهنية .1١[‏ ص50 ]. 


واستفاد الباحث من اطلاعه على هذه الدراسات وعلى غيرها من الحلقات الدراسية 
والمؤتمرات والندوات وما توصلت إليه من خصائص المهنية في وضعها الثابت والديناميكى 
ومعابير التمهين في بناء مقياس تمهين التعليم يتحدد من خلاله عناصر بنية التعليم التي 
حققت شروط التمهين ومعاييرهء وتلك التي تسير بخطى وثيدة في طريق التمهين. 


تحديد أبعاد المقياس 

انطلاقا من تعريف إيريك هويل ءالإ510 5:1 للمهنة بأنها «الفرد المتخصص والعمل 
المتخصص» .١4[‏ ص"4]» تظهر ثلاث ركائز رئيسة للمهنة : أوها يتمثل في وجود جملة 
من المعارف المنظمة التي تستند إليها الممارسات المهنية» وثانيها يتمثل في درجة امتلاك الفرد 
لهذه المعارف ودرجة تمكنه من المهارات المطلوبة لقيامه بالمارسات المهنية. وثالثها يتمثل في 
درجة المسؤولية التي يتمتع بها المتخصص والتي تلقى على عاتقه .١6[‏ ص ص 6”- ٠‏ 4 ] . 
وواضح أن الركيزتين الأولى والثانية تتصلان بالإعداد للمهنة ؛ أما الركيزة الثالثة» فتتصل 
بممارسة المهنة . 


وانطلاقًا من مراحل التكوين المهني للمعلم يمكن رصد ثلاث مراحل متداخلة في 
حياة المعلم هي : مرحلة ما قبل الإعداد للمهنة. ومرحلة الإعداد للمهنة. ومرحلة مزاولة 
المهنة واستمرار النمو فيها. وواضح أن المرحلة الأولى تتصل باختيار أفضل العناصر 
الطلابية وانتقائها للالتحاق بكليات 0 ومعاهد إعداد المعلمين. وأن المرحلة الثانية 
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تتصل بإعداد المعلمين إعدادًا ثقافيًا وأكاديميًا ومهنيًا في مؤسسات جامعية متخصصة. أما 
المرحلة الثالثة. فتتصل بممارسة المهنة والترقي فيها من خلال جهود المشرفين التربويين 
لتحسين العملية التعليمية وتحقيق النمو المهني للمعلمين في إطار التدريب والتعليم 
المستمر. وفي ضوء ذلك قام الباحث بتحديد خمسة أبعاد لمقياس تمهين التعليم هي : 


البعد الأول: الاختيار للمهنة 

ترتقي المهنة بأبنائها فعلى عاتقهم تقع مسؤولية تنميتهاء ويتوقف نمو مهنة التعليم 
على اختيار أفضل العناصر الطلابية للالتحاق بمعاهد إعداد المعلمين وكلياته. فعملية 
الاختيار خطوة يتوقف على نجاحها احتمال كبير لنجاح الخطوات التي تليهاء وفشلها يعني 
بكل تأكيد فشل جميع الخطوات التى تليها. لذلك يجب أن تحرص معاهد إعداد المعلمين 
وكلياته على اختيار طلابها من بين الذين تتوافر لدييم خصائص وصفات معينة تنبىء 
بنجاحهم في ممارسة مهنة التعليم فيما بعد. 


البعد الثاني : الإعداد للمهئة 

كشفت دراسات المهن أن الإعداد للمهن «ينبغي أن يتم في إطار الجامعات» [4» 
ص9١؛‏ 9. ص؛"؛ 1١54‏ ص57 ]. خاصة بعد أن نمت الجامعات وتخلت عن عزلتهاء 
وانغمست في مشكلات مجتمعاتهاء وتحولت إلى مراكز لإعداد المهنيين وتدريبهم وتطوير 


ويتنازع إعداد المعلمين اتجاهان هما الإعداد التتابعي والإعداد التكاملٍ ؛ ولكل اتجاه 
مزاياه وعيوبه, وكلاهما يدعو إلى زيادة سنوات إعداد المعلم ليتمكن من القيام بواجباته 
الحالية والمستقبلية» وكلاهما يركز بدرجات على الإعداد الثقافي والأكاديمي والمهني للمعلم 
حتى يضمن «حدا من المعارف المتخصصة التي تمكنه (المعلم) من مادة تخصصه, وحدا من 
الثقافة العامة التي تمكنه من التعرف على مجتمعه والوعي بأهدافه واتجاهاته. وحدًا من 
المعارف والمهارات المهنية التي تمكنه من أداء مهنته بكفاية ودقة» .١15[‏ صص١٠].‏ وتشير 
الدراسات إلى أنه «كلم| ارتفع مستوى الإعداد. وزادت قدرة المعلم على ممارسة دوره. 
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وتحسنت بصفة منتظمة درجة.تأهيله التربوي. نمت المهنة وارتفع مستواها بين المهن 
الأخحرى» [لا١.»‏ ص 75896]. 


البعد الثالث : مزاولة المهنة 

يتمثل هذا البعد فيم| يتحمله المعلم من مسؤولية أثناء ممارسته المهنة. ومعيار المسؤولية 
في نكوين المهنة يقوم على شرطين : أولهما حرية مهنية؛ والآخر تقنين ظروف العمل نفسها . 
والشرط الأول يتطلب تمتع المعلم بحرية أكاديمية تكفل له استقلالاً مهنيًا في إطار مبادىء 
المجتمع وقيمه. وهذا الاستقلال المهني يتجسد في حق المعلم في المشاركة في التخطيط 
والإدارة واختيار الأساليب والطرق والكتب الدراسية وفقًا لظروف الموقف التعليمي . 
والشرط الثاني يتطلب إصدار تشريعات تحدد مسؤولية المعلم وتوثر السياج القانوني الذي 
يضمن الاعتراف بالمهنة وتحريم ممارستها على غير المؤهلين لها .١1/[‏ ص ص 7931-750]. 


ولاشك قْ أن تحسين ظروف العمل. وإتاحة فرص الترقي أمام المعلمين. ومساواتهم 
بنظائرهم في المرتبات والمكافات, والإشادة بجهود المعلم إعلامياء يؤثر في صياغة وتشكيل 
اتجاهات موجبة لدى أعضاء المجتمع نحو مهنة التعليم ويساعد بدوره في رفع مستوى 
المهنة . 


ولا كان أي عمل ينمو في الاتجاه نحو التمهين يتطلب أن تتولى هيئة مهنية إصدار 
ترخيص يعطي الحق بمزاولته وفق شروط معينة» وتنمية أخلاقيات وسلوكيات خاصة بأبناء 
المهنة. ورعاية حقوقهم المهنية. ومعاقبة من يخالف شروطهاء فإن المعلمين في أي نظام 
تعليمي بحاجة إلى تأسيس رابطة مهنية يقع على عاتقها الارتقاء بمستوى مهنة التعليم . 
وفي غياب الرابطة المهنية تصبح عملية التمهين مجرد حركة بدائية وتخضع إلى حد كبير 
لضغوط القوى الخارجية .1١4[‏ ص ص6١-18].‏ 


البعد الرابع : الإشراف والتوجيه المهني 
ينمو أي عمل في اتجاه التمهين إذا ما توافر لهذا العمل إشراف وتوجيه ممن اكتسبوا 


١4‏ مصطفى محمد متولٍ 


خيرة واسعة 5 حال هذا العمل. لتلقين هذه الخيرة ل الممارسين الحدد. ومتابعتهم بقصد 
تحسين أدائهم المهني . 


وبذلك يصبح الإشراف التربوي خدمة تربوية تستهدف توجيه المعلمين وإرشادهم 
والعمل على تبيئة الظروف الملائمة لنموهم المهني ومساعدتهم في اكتساب الكفاية الذاتية 
والمهارة الفنية التي تمكنى من تقديم أحسن الخدمات التعليمية [19. ص ص"19-7]. 


البعد الخامس : التدريب والتعليم المستمر 

في عصر تتجدد فيه المعلومات وتتطور فيه الإنجازات العلمية؛ وتقصر فيه الفترة 
الزمنية بين القانون العلمي والتطبيق التكنولوجي يصبح لزامًا على جميع أبناء المهن أن يربطوا 
أنفسهم ببرامج التعليم المستمر التي تقدمها الجامعات والروابط المهنية ومراكز البحوث 
والمراكز الإنتاجية. وذلك بقصد أن يظل أبناء كل مهنة على اتصال ب| يستجد في مهنتهم 
من تطور علمي وتقني . 


وفي مجال التعليم تتقادم المناهج والمقررات الدراسية بسرعة, كما تتوالى التجديدات 
التربوية لتغطي جميع جوانب العملية التعليمية» وهذا يفرض حتمية التربية المستمرة 
للمعلمين بحيث لا يترك الأمر كلية للمعلم ذاته ليطور نفسه بنفسه. وإن| تقوم السلطات 
التربوية والروابط المهنية بدورها في توفير فرص منتظمة من التعليم المستمر تسهم في تحقيق 
النمو المهني للغالبية العظمى من المعلمين [١7؛:‏ ص4 ١7؟].‏ 


ولتحديد الأوزان النسبية لأبعاد مقياس تمهين التعليم قام الباحث بعرض هذه الأبعاد 
النسبة المئوية لكل بعد من أبعاد المقياس. ثم حساب لمتوسط الهندسى لكل بعد ى| هو 
مبيين بجدول رقم .١‏ 


“ان 
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جدول رقم ١‏ . الأوزان النسبية لأبعاد مقياس تمهين التعليم . 


مسلسل أبعاد مقياس تمهين التعليم الوزن النسبي الوزن النسبي 
للأ بعاد الفرعية للأ بعاد الرئيسة 
١‏ الاختيار للمهنة 7 14 
١‏ الإعداد للمهنة - /١اة/‏ 
| ) مؤسسات إعداد المعلم 14 
ب) الإعداد الثقافي م 
ج) الإعداد الأكاديمي “1/1 
د ) الإعداد المهني /٠‏ 
*“ 0 هزاولة المهنة والترقية فيها ِ- م 
١‏ ) مزاولة المهنة 1غ 
ب) الترقية بالمهنة * 4 
الإشراف التربوي َ ,4 
ه التدريب والتعليم المستمر 5 /ا/ 


ويلاحظ من جدول رقم ١‏ أن بعد الإعداد للمهنة هو أكثر الأبعاد وزنًا نظرًا لأهمية 
مكونات هذا البعد. واستشعار المحكمين لتأثير الإعداد في الارتقاء بمستوى مهنة التعليم . 
ويحتل بعد مزاولة المهنة والترقي فيها المكانة الثانية في الأهمية. وذلك لأن ممارسة المهنة وتحمل 
مسؤولياتها في خدمة الجماهير. والتزام المعلمين بالميثاق الخلقي لمهنة التعليم. وتوافر فرص 
الترقية أمامهم مما يؤدي إلى تقدير المجتمع لمهنة التعليم ويرتفع بالمكانة الاجتماعية 
للمعلمين. ثم تلي ذلك بعد التدريب والتعليم المستمر لدوره في تنمية مهارات المعلمين 
وتحسين أدائهم والارتقاء بمستوى المهنة. وجاء بعد الاختيار للمهنة على القدر نفسه من 
الأهمية النسبية مع بعد الإشر اف التربوي. ذلك أن اختيار أفضل العناصر الطلابية 


للالتحاق بمؤسسات إعداد المعلم . والتنبؤ بمدى نجاحهم ف ممارسة مهنة التعليم لا يعد 
أمرًا سهلاً ويحتاج إلى مدى طويل لاكتشاف تأثيره. كما أن الممارسات الإشرافية والعلاقات 
بين المشرفين والمعلمين لا تتضح اثارها في وقت قريب. 


الصورة المبدئية للمقياس 

بعد الاطلاع على أدبيات الدراسة الخاصة بالمهن, والوقوف على خصائص المهنة. 
ورحلة التمهين ومراحل التكوين المهني للمعلم [1؟. الل "لل 74ل هل الل ل/الء 
8 9”ء. ٠‏ ١سء‏ ”لاع قام الباحث بإعداد الصورة الأولية لمقياس تمهين التعليم التي 
تكونت من 40٠‏ عبارة صيغت وفقا لطريقة ليكرت ذات المستويات الخمسة لتحديد مدى 
الانطباق على مهنة التعليم في أي نظام تعليمي وهي : ينطبق تمامًا - ينطبق - لا أدري 
ح لا ينطبق - لا ينطبق إطلاقًا - وقد راعى الباحث أن تكون عبارات كل بعد من 
الأبعاد الخمسة لمقياس مهنة التعليم متناسبة مع وزنه النسبي تقريبًا . 


ثم عرض الباحث المقياس في صورته الأولية على المحكمين لتحديد صلاحية كل 
عبارة. والبعد الذي تنتمي إليه. وإيجابية العبارة أو سلبيتها. وقد اتفق معظم المحكمين 
على صلاحية عدد كبير من العبارات. وحذفت العبارات التي قلت نسبة اتفاق المحكمين 
عليها عن ه1/. وعدلت العبارات التي رأى المحكمون إعادة صياغتها. ومن ثم أصبح 
عدد عبارات المقياس 5١‏ عبارة موزعة حسب الأوزان النسبية للا بعاد. 


تجريب المقياس وتقنيئه 
قام الباحث بتطبيق المقياس على عينة مكونة من 4١‏ فردًا تم اختيارها بطريقة طبقية 
عشوائية من معلمي المدارس ومديريها بمدارس التعليم العام المختلفة. ومن الموجهين 
التربويين بمنطقة الرياض التعليمية» وجدول رقم ؟ يوضح توزيع أفراد عينة الدراسة وفقًا 
للمستوى العلمي . 
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جدول رقم 7 . توزيع أفراد عينة الدراسة وفقًا للمستوى العلمي . 


المؤهل الدراسيى ديلوم الكلية بكالوريوس بكالوريوس ماجستير المجموع 


فئات عينة الدراسة المتوسطة2 في التربية ‏ غيرتربوي 

تا اث أت / أت ل تا 7 تا / من العينة 
المعلمون ١ك‏ "ر9ة؟ ١17“‏ أاركقه 5 ١١5‏ ال لا انه 
المديرون 1 ١١9 ١١/١‏ خلال ٠‏ الارة #“ كا 5ه كرؤء_ 
الموجهون التربويون 5 6 ال 7 لل الل شين الخد سنا 
الملجموع ا 194 5١‏ 55,6 هئ ١1١6‏ م 5 أ١وم ١1‏ 


ثم قام الباحث بتصحيح استجابات أفراد العينة على المقياس حيث أعطيت 
الاستجابات الخمس (ينطبق تمامًا - ينطبق - لا أدري - لا ينطبق - لا ينطبق إطلاقًا) 
الدرجات (5-5--1-79) بالنسبة للعبارات الموجبة والدرجات )0-4-7-7-١(‏ بالنسبة 
للعبارات السالبة وبذلك حصل الباحث على مجموع من الدرجات الخام استخدمها في 
حساب صدق الاستبانة . 


صدق المقياس 
قام الباحث بحساب نوعين من أنواع الصدق وهما الصدق المنطقي ان لتلة؟ لدعزعه1! 
والصدى التجريبى 72110167 511 ام مء. 


ويقصد بالصدق المنطقي مدى تمثيل المقياس للمجال الذي يقيسه [7”. 
ص؟007]. وقد راعى الباحث عند إعداده للعبارات أن تغطي عناصر ومكونات أبعاد بنية 
التعليم ومراحل التكوين المهني للمعلم. ىا ساعد عرض المقياس على المحكمين والأخذ 
بارائهم على زيادة الصدق المنطقي للمقياس بحيث يمكن القول بأن فقرات هذا المقياس 
تقيس ما وضعت لأجله وأن مقياس تمهين التعليم صادق منطقيًا. 


ذاحل مصطفى محمد متولي 


كما استخدم الباحث طريقة التجانس الداخلي عدم ]5 1قهم» 1م1262 الحساب 
الصدق التجريبى للمقياس خاصة وأن طريقة التجانس الداخلي تعد كافية بالنسبة 
للمقاييس الجديدة [:“» ص58 4]. وقد قام الباحث بحساب التجانس الداخلي 
باستخدام معامل ارتباط التوافق ه600ةاء::مء ,همع ]ع0 لإعمعئؤؤزوههه بين درجة العبارة 
الواحدة والدرجة الكلية للمقياس من ناحية. وبين درجة العبارة الواحدة والدرجة الكلية 
للبعد الذي تدخل في إطاره هذه العبارة من ناحية أخرى. من خلال قيم مربع كاي نظرًا 
لصلاحية هذه الطريقة في حالة وجود أكثر من احتمال اختياري للسؤال [7”, 
ص ص 1817-1586 ] . ثم قام الباحث بإعداد مصفوفة الارتباط بين أبعاد المقياس . وجدول 
رقم " يوضح قيم معامل ارتباط التوافق بين كل عبارة وعبارات المقياس جميعها. ويوضح 
جدول رقم 4 قيم معامل ارتباط التوافق بين كل عبارة ودرجة عبارات المحور الذي 
يتضمنهاء ويوضح جدول رقم © مصفوفة الارتباط بين أبعاد المقياس . 


ومن الجدولين رقمي ", 4 يتضح أن جميع قيم كا" دالة إحصائيًا عند مستوى ٠ , ١١‏ 
من الثقة. كما يلاحظ أن قيم معامل ارتباط التوافق كلها دالة عند مستوى ٠ , ٠ ١‏ من الثقة. 
ومن جدول رقم ه يتضح أن معاملات ارتباط أبعاد المقياس دالة إحصائيًا عند مستوى 
١‏ من الثقة. وبذلك يتحقق للمقياس التجانس الداخلي ويعد المقياس صادمًا في 
قياس تمهين التعليم . 


ثبات المقياس 

تم حساب ثبات المقياس باستخدام طريقة إعادة الاختبار. حيث قام الباحث 
بتطبيق المقياس على عينة مكونة من 7/7 فرذا تم اختيارهم بطريقة طبقية عشوائية من معلمي 
المدارس ومديريها بمختلف مراحل التعليم العام ومن الموجهين التربويين بمنطقة الرياض 
التعليمية» ثم أعيد تطبيق المقياس بعد مرور أسبوعين. ويوضح جدول رقم 5 معامل ثبات 
المقياس لفقرات أبعاده الخمسة الرئيسة والمقياس كله بمعادلة بيرسون . 


مسلسل قيمة قيمة قيمة ررت مسلسل قيمة قيمة قيمة ررت مسلسل قيمة قيمة قيمة رت 


كا" رت المصححة كا" رت المصححة كا" رت المصححة 

١ امر‎ ٠ ؟لار‎ ١٠١6هر"‎ 14١ مره لحكل‎ 185, "5 ٠ /ام,‎ ٠١ , 8ل‎ ١هاأر١‎ ١ 
» مر‎ ٠ ,مره 1:32 امسوؤال ولا.,‎ ٠ فل الى‎ "2 ٠١ الح خخ‎ ١56," ١ 
الحدكد‎ ٠١ وذ 7 لال الار‎ ٠ /اثقمر‎ ٠,768 12". وف‎ ٠6 لوال‎ ١ و مره‎ 
٠ الار. "مر 1:5 ه٠١ 4لار١٠ /امر‎ ١١ "324 ٠68 ٠ءرالك‎ ١!"؟ة‎ 5 3 
١ /ا/ا,‎ ٠١ وكا فأكر‎ 16 ٠ لامر‎ ٠ , اا /اىراه١ 8لا‎ ٠ءرمذك‎ ٠. /ال/ا,‎ ١146 0 
٠85 ٠ ك1 548؟"١ هلآاى‎ ٠ مر 4لىء١ 5" وكين ل 8ل‎ "06 5 
٠348 ١ فلأآر‎ ١61” 4 437 ٠١ يفا 564" لحل خخلر‎ ٠ ل/اثمر‎ ٠, ئو 6./اة١ ىلا‎ 
٠. الحدك حل‎ ١ا/م١رم‎ 14 ١85 ءءء‎ ١564 34 م * ,/ا غ١ /الارء كلمره‎ 
“الا , "مر‎ ١5 1:5 ٠رممك‎ ٠١ /ا/ا,‎ ١1١: "4 ٠١ اذمر‎ ٠ ؟لار,‎ ١٠١5 4 
٠ لخدي حار‎ ١58 ,* لمن‎ ٠ اركة ١ماى» ؤلا,ر‎ 7 ١مل‎ ٠ “الى‎ ١.4 ٠١ 
٠١ 6 كار‎ ١1*95 اه م‎ ٠ ام * 11 6" /الاى‎ ١مل‎ ٠١ءرال4‎ ١ لاب‎ ١١ 
»1 08 ١؟كة١ امرء» وه‎ ٠ ؟الاى‎ ١٠١6 نض‎ ٠ *المر‎ 541 ١١ه‎ ١ 
هلأرء‎ ٠ءرالا‎ ٠١" كمرهء وفن‎ ٠ /ا/اى‎ ١14 وفنا‎ ١ الاىء الىر‎ ١" ١ 
٠ لحل حار‎ ١مم‎ 64 ٠ ا *الم,ر‎ 4 ١" *: ٠ /اثمر‎ ٠ه,الكح‎ ١ امن‎ 1١5 
امره لقره‎ ١86,4 هه‎ ٠81+ ٠ كخق” ناوا ل فال هلاى,‎ ٠. /ا/ا,‎ ١6,“ 1١ 
الحديل احيكك‎ ١ احلن‎ ٠ لامر‎ ٠١ ثلا ىر‎ ١ها١,.١‎ 5 ٠١ امل “,45 لماكل ثلا,ر‎ 
يفن ؟ ,ل/ا١٠ 8 مر‎ ٠ “لامر‎ ٠١,4 ف اوكحل لحل الكل ا لل اليل‎ 
٠, ممه م04 لاحل /ا/ا‎ ٠ ين 4048 حال /الاى‎ ١486 ١ءرم6١ اليل‎ 14 
٠ الى ء. امر‎ ١١114 ان‎ ٠رمال‎ ٠١ ففددد أخنا /ار٠6١ ثلار‎ "36 1١,١ 15 
٠» 20 عمرء ع" لضن كلار»‎ ٠ الا,‎ ٠١6.4 14٠ ١86 الحيل‎ ١0# لا‎ 

درجات الحرية - م 

قيمة كا' الجدولية عند مستوى دلالة ١.91‏ جح اقء,١؟‏ 

كا" 
قيمة ررت1-: هبد 
كا + ن 
لشت المي فح لقنب 
الحد الأعلى لمعامل التوافق 


َل 


حدول رقم 5. معاملاات ارتباط التوافق باستخدام كا" بين درجة كل عبارة من عبارات المقياس ودرجة العبارات التى يتذ م المحور الذي تتتمي إليه هذه العبارة . 


ف آرت 


3 1 سلارء 1 3 14 ملارء مره 
درجات الحرية < م 


قيمة كا" الجدولية عند مستوى دلالة ١,٠١‏ -0.ه., ٠١‏ 
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جدول رقم ه. مصفوفة معاملات الارتباط بين أبعاد المقياس . 


أبعاد الاختيار الإعداد مزاولة الإشراف التدريب والتعليم مجموع أبعاد 
المقياس للمهنة ‏ للمهنة المهفة التربوي المستمر المقياس 
الاختيار للمهنة دترا الافلافرة [الكلارء كلمككرد المنففرد | فكظكره 
الإعداد للمهنة لاؤلافرء احدءر1 ككرت كوخلار ‏ "اؤفكرء كلللارء 
مزاولة المهنة لا للشككرة لعددرط( افمككرد ‏ مخالارء م 
الإشراف التربوي 5,4 القأخخلارء اأفككرد للعثرط ‏ الفكلادهرهء 05 


التدريب والتعليم المستمر ‏ 0898رء ‏ 4#هار. ‏ ه"الارر افإلافرء ‏ للعدر( ‏ الالكثرهء 
مجموع أبعاد المقياس م5" 5 , ٠.4 ٠.,اللآ65 ٠١‏ على" ٠0" 1١1/ ٠,‏ 7مءوط١‏ 


القيمة الجدولية لدلالة معامل الارتباط عند مستوى ٠,18 - ٠,٠0١‏ 


جدول رقم 5 . معامل ثبات المقياس . 


الأبعاد الرئيسة للمقياس معامل الثبات 
١-_الاختيار‏ للمهنة 06 
؟ ‏ الإعداد للمهنة لامر ٠‏ 
“_مزاولة المهنة ار 
: -الإشراف التربوي ه/ا,. 
التدريب والتعليم المستمر ٠5‏ 
المقياس 06 


كما استخدم الباحث نضا طريقة ألفا كر نياك غمءء645ء06ه قطماة وذلك لأن الثبات 
هذه الطريقة يمثل الحد الأدنى للثبات الحقيقي للمقياس [8؟» ص ص18-47]. وقد 
بلغت قيمة معامل ثبات المقياس بهذه الطريقة ٠,848‏ وهو دال إحصائيًا عند مستوى 
٠٠١‏ من الثقة. وبذلك يمكن الوثوق معه في النتائج التي تستخلص من هذا المقياس . 


الصورة النهائية للمقياس 
تكون المقياس في صورته النهائية من ٠١‏ عبارة تقيس الأبعاد الخمسة الرئيسة 
للمقياس وهي : الاختيار للمهنة؛ والإعداد للمهنة, ومزاولة المهنة» والإشراف التربوي. 
والتدريب والتعليم المستمر. والعبارات تحدد في مجموعها عناصر بنية التعليم التي نمت 
وحققت شروط التمهين واكتسبت صفة المهنية والعناصر التي تخطو في الاتجاه نحو التمهين . 
وجدول رقم 7 يوضح توزيع عبارات مقياس تمهين التعليم على أبعاده الرئيسة والفرعية 
وعدد عبارات كل بعد والنسبة المثوية للبعد من جلة المقياس كله . 


جدول رقم 7. توزيع عبارات المقياس على أبعاده الرئيسة والفرعية . 


مسلسل أبعاد مقياس تمهين التعليم أرقام العبارات عددالعبارات النسبة المثوية 
فرعي جملة فرعي جملة 
١‏ الاختيار للمهنة ين 0 14 
1" الإعدادللمهنة "> 1م 
| )مؤسسات الإععداد كلس نشرييككن 0 14 
ب) الإعداد الثقافي 4/758176-184-لاه 5 م 
ج) الإعداد الأكاديمي ه-:١-١15-10-85-5‏ 4 ب“ 1/ 
٠6-ؤه‏ 
د ) الإعداد المهني 055-16841١9‏ 5 م 
مزاولة المهنة 6 غ4 
١‏ )ممارسةالمهنة 50-14-7716 
٠ 510-014-7‏ اا 1/ 
ب) الترقي في المهنة كسسكفكسسد 3 * ,4 / 
الإاشراف التربوي 158-11-5 ممه 0 4م 
التدريب والتعليم المستمر ا ااام 
45 -57-١6-مه ٠‏ لا ك١/‏ 
جموع عبارات المقياس 1 شلك 
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ومن الحدير بالذكر أن الغالبية العظمى من عبارات المقياس موجبة». وأن العبارات 
ذات الأرقام .١‏ 5. 74. 255 ه” فقط هي العبارات السالبة» وينبغي عند تصحيحها 
إعطاء الاستجابات التي ترى أنها تنطبق تمامًا على مهنة التعليم درجة واحدة» والاستجابات 
التي ترى أنها لا تنطبق إطلاقًا على مهنة التعليم حمس درجات . 


وفي نجاية البحث توجد كراسة الأسئلة التي تحتوي على فقرات المقياس مع ورقة 
منفصلة للإجابة يكتب فيها الفرد المفحوص استجابته في مدى انطباق العبارة على مهنة 
التعليم في النظام التعليمي بمجتمعه . 


الخلاصة 

توصلت هذه الدراسة إلى إعداد مقياس لتمهين التعليم يتصف بالصدق والثبات . 
وقد تكون المقياس من ٠١٠‏ عبارة موزعة على خمسة أبعاد رئيسة هي : الاختيار للمهنة. 
والإإعداد للمهنة. ومزاولة المهنة. والإشراف التربوي . والتدريب والتعليم المسثمن: 
واشتمل بعد الإعداد للمهنة على أربعة أبعاد فرعية. هي مؤسسات الإعداد للمهنة. 
والإعداد الثقافي . والإعداد الأكاديمى . والإعداد المهني . ئ) تضمن البعد الثالث بعدين 
من نتائج . 

مقياس تمهين التعليم 


تعليممات 
يعد التعليم من أقدم الأعمال التي مارسها الإنسان بأساليب مختلفة عبر العصور. وسار خطوات 
تختلف سرعة وعمقا من مجتمع لآخر على طريق التمهين. 


وفيا يل مجموعة من العبارات الي تحدد تحرك عناصر بنية التعليم في الانجاه نحو التمهين. واكتساب 
صفة المهنة . والمطلوب منك قراءتها بدقة وإبداء رأيك بصراحة في مدى انطباقها على واقع مهنة التعليم من 
خلال رحلة التكوين المهني للمعلم . 


للحلا مصطفى محمد متولي 


فإذا كنت ترى أن العبارة تنطبق تمامًا على مهنة التعليم في مجتمعك. فضع علامة (/ ) في ورقة 
الإجابة أمام رقم العبارة وتحت الاستجابة (ينطبق تمامًا). أما إذا كنت تعتقد أن العبارة لا تنطبق إطلاقا 


الرجاء عدم ترك أي عبارة بدون إبداء رأيك فيها. مع العلم بأنه لا توجد استجابة صحيحة وأخرى 
خاطئة, وأن استجابتك على هذا المقياس لن يطلع عليها سوى الباحث فقطء ولن تستخدم في غير 
الدراسة العلمية. وإذا كانت لك أي مقترحات فاكتبها خلف ورقة الإجابة. 


مع قبول وافر الشكر على ما سوف تقدَّمه للباحث من عون في هذا المجال. 


. يتخرج المعلمون لدينا من مؤسسات تربوية مختلفة المستويات‎ - ١ 

” - يشترط المسؤولون في مجتمعنا مثمارسة التدريس لمدة عام كامل قبل التعيين الرسمي . 

“- التدريب أثناء الخدمة في نظامنا التعليمي شرط أساسي للترقية في مهنة التعليم . 

4 - يستخدم المشرف التربوي لدينا أساليب إشرافية تساعد المعلم على تحسين العملية التعليمية. 
8 يركز الاعداد الأكاديمي للمعلم في مجتمعنا على إعداد الطالب في نخخصص واحد . 

-١‏ مهنة التعليم في بلدنا تتيح فرصا محدودة للترقية الوظيفية أمام المعلمين. 

-1٠‏ برامج تدريب المعلمين أثناء الخدمة لدينا :: رب المعلم على أساليب التعليم الذاتي. 

4- برنامج الإعداد الثقاني للمعلم لدينا يركز عن إلمام الطالب بأبرز الأحداث التاريخية لأمته. 

4- المعلمون في نظامنا التعليمي يطبقون المعرفة العلمية في المواقف المهنية . 

. يستند الإعداد التربوي للمعلم لديئا إلى نظرية شاملة لتمهين التعليم‎ -٠ 

. برامج تدريب المعلمين أثناء الخدمة في بلدنا تركز على تكوين اتجاهات موجبة نحو مهنة التعليم‎ ١ 
. تركز مؤسسات إعداد المعلم في مجتمعنا على الإعداد الثقافي والأكاديمي والمهني بدرجات متوازنة‎ - 
تشأكد مؤسسات إعداد المعلم في نظامنا التعليمي من توافر القدرات التي يتطلبها التدريس لدى‎ 1+ 

الطلاب المتقدمين للالتحاق مها. 

4 برنامج الإعداد الأكاديمي للمعلم لدينا يواكب المتغيرات المستحدثة في مجال التخصص . 

6 المعلمون في مجتمعنا لديهم ميثئاق خاص يحدد أخلاقيات المهنة وقيمها . 

7 تحرص القوى المؤثرة في تكوين الرأي العام في مجتمعنا على تعزيز المكانة الاجتماعية لمهنة التعليم . 
١١7‏ يتم تقويم المعلم في مدارسنا موضوعيًا باعتباره أحد عناصر الموقف التعليمي . 
- برنامج الإعداد الثقافي للمعلم لدينا يركز على إكساب الطالب القدرة على التفكير السليم . 
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75 


زوك 
فرك 
وخرك 
إك 
خوك 
6 


5 
-545 


مقياس تمهين التعليم 44 


يتدرج التدريب الميداني بمؤسسات إعداد المعلم في مجتمعنا مع تقدم الطالب في دراسته . 
برنامج الإعداد الأكاديمي للمعلم في نظامنا التعليمي يساعد في تنمية الكفايات المطلوية للمعلم . 
تهتم مؤسسات إعداد المعلم في مجتمعنا بتوافر الاتزان الانفعاللي في المرشحين للقبول بها. 

يزاول المعلمون مهنة التعليم في مجتمعنا بعد الحصول على إذن من هيئة (رابطة) مهنية . 
مؤسسات إعداد المعلم في نظامنا التعليمي تكسب طلابها المهارات والتطبيقات العملية. 

تقل الروابط بين المقررات التربوية التي تقدمها مؤسسات إعداد المعلم في نظامنا التعليمي . 
برنامج الإعداد الثقافي للمعلم لدينا يؤكد على اهوية والانتماء للمجتمع . 

التقدير الاجتماعي للهنة التعليم في مجتمعنا أقل من غيره للمهن الأخرى . 

تخطط برامج تدريب المعلمين أثناء الخدمة في مجتمعنا في ضوء نتائج البحوث التربوية . 
الإشراف التربوي لدينا يساعد المعلم في التغلب على مشكلاته المهنية . 

توجد رابطة مهنية للمعلمين في بلدنا تسعى للمحافظة على حقوقهم المهنية. 

تتأكد مؤسسات إعداد المعلم لدينا من قدرة الطلاب المتقدمين إليها على التفكير السليم . 

برامج التدريب أثناء الخدمة في مجتمعنا تركز على مواكبة المعلمين للجديد في مجال تخصصهم 


الأكاديمي . 

برنامج الإعداد الأكاديمي بمؤسسات إعداد المعلم في نظامنا التعليمي. يكسب الطلاب المفاهيم 
العلمية اللازمة لمهنة التعليم . 

مؤسسات إعداد المعلم في بلدنا تدرب طلابها على إجراء البحوث الميدانية في المجالات التربوية 
المختلفة . 

تستخدم أساليب التعليم المصغر في مؤسسات إعداد المعلم بمجتمعنا لتدريب الطلاب على مهارات 
التدريس . 


لا يسمح بالدخول في مهنة التعليم بمجتمعنا إلا للحاصلين على مؤهل جامعي وتأهيل تربوي . 
يساوي نظام الرواتب والمكافات لدينا بين مهنة التعليم وغيرها من المهن الأخرى . 
برامج تدريب المعلمين أثناء الخدمة في نظامنا التعليمي تركز على المهارات العملية . 
برنامج الإعداد الثقافي للمعلم لدينا يساعد الطلاب على الإلمام بخصائص العصر ومتغيراته . 
الإشراف التربوي في نظامنا التعليمي يتم بطريقة ديمقراطية تعاونية . 
برنامج الإعداد الأكاديمي للمعلم لدينا يواكب المتغيرات المستحدثة في المناهج الدراسية بالتعليم 
العام . 
تتعرف مؤسسات إعداد المعلم لدينا على رغبة المتقدمين إليها في مارسة مهنة التعليم . 
يشترك المعلمون في نظامنا التعليمي في اتخاذ القرارات التي تؤثر في مهنتهم . 
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يوفر نظامنا التعليمي فرص التنمية المهنية الكافية للمعلم . 

تشترط مهنة التعليم لدينا استمرار التنمية المهنية من خلال برنامج التعليم المستمر. 

تستخدم مؤسسات إعداد المعلم بنظامنا التعليمي التقنيات الحديثة في اكتساب طلامها مهارات 
التدريس . 

يركز الإعداد الأكاديمي للمعلم لدينا على المعرفة التي تخدم المهنة . 

تشترط مهنة التعليم في مجتمعنا أن يكون التدربب أثناء الخدمة إلزاميًا لاستمرار المعلمين في 
وظائفهم . 

برنامج الإعداد الثقافي في مؤسسات إعداد المعلم لدينا يكسب الطالب القدرة على التعبير السليم . 
تتاح للمعلمين في مجتمعنا حرية أكاديمية في اختيار الكتب الدراسية وأساليب طرق التدريس . 
برنامج الإعداد الأكاديمي بمؤسسات إعداد المعلم في مجتمعنا ذات صلة وثيقة بمناهج التعليم 
العام . 

تخطط برامج تدريب المعلمين أثناء الخدمة في نظامنا التعليمي في ضوء الاحتياجات التدريبية 
ترفض مؤسسات إعداد المعلم لدينا قبول من لديهم عيوب تخحلقية . 

يشجع الإشراف التربوي في نظامنا التعليمي تنمية العلاقات الإنسانية بين المعلمين والموجهين 
التربويين . 

مهنة التعليم في بلدنا تربطها بغيرها من المهن الأخرى علاقة وثيقة . 

برامج تعليم المعلمين أثناء الخدمة في نظامنا التعليمي تركز على مواكبة المعلم للجديد في طرق 
التدريس بمجال تخصصه . 

يتولى الإشراف على التربية الميدانية لطلابنا مختصون مارسوا التدريس في التعليم العام . 

برنامج الإعداد الثقانفي للمعلم ني نظامنا التعليمي يكسب الطالب معرفة بأخلاقيات مهنة التعليم . 
تستخدم مؤسسات إعداد المعلم في مجتمعنا نتائج البحوث التربوية في تطوير برامجها. 

برنامج الإعداد الأكاديمي للمعلم في نظامنا التعليمي يساعد في استثارة التفكير لدى الطلاب . 
لدى المعلمين في مجتمعنا هيئة (رابطة) مهنية تتولى تنمية المعلمين مهنيًا . 
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المراجع 
مكتب التربية العربي لدول الخليج » إدارة التربية . «واقع إعداد المعلم بدول الخليج العربي»» 
وقائع ندوة إعداد ا معلم بدول ا خليج العري. الدوحة. 5-5 ربيع الآخر 4 ٠4١ه‏ (-4 يناير 
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تصنيف لأسئلة الأنهاط التنظيمية المعرفية وكيفية تدريب التلاميذ 
على اتخاذ قرار إزاء حل الأسئلة 
نادية أحمد بكار 


أستاذ مشارك » قسم ا مناهج وطرق التدريس» كلية التربية» جامعة ا ملك سعود , الرياضء ا مملكة 
العربية السعودية 


ملخص البحث . إن قضية عدم قدرة التلاميذ على اتخاذ قرار نحو اختيار المعلومات المناسبة لإجابات 
الأسئلة من أهم السلبيات في نظامنا التعليمي. والتي تعتبر مؤشرا يكشف عن قضية أخرى يعاني منها 
نظامنا التعلمي وخاصة في المرحلة الابتدائية. ألا وهي قضية الحفظ والاسترجاع الآلي. 


لقد كشفت الدراسات المعاصرة التجريبية في يجال المحتوى عن أهمية تدريب التلاميذ على معرفة 
الأنماط التنظيمية حتى يمكن التنبؤ بأنواع المعلومات التي تستخدم في الإجابة عن الأسئلة. ومع قلة هذه 
الدراسات على المستوى العالمي وندرتها على المستوى المحلي. فلم تكشف لنا أي دراسة عن إمكانية 
استخدام الأناط التنظيمية في صياغة الأسئلة التي تصاحب الأناط التنظيمية في محال المحتوى وأثرها في 
تنمية مهارة اتخاذ قرار. وعليه فقد أعدت هذه الدراسة لاقتراح تصنيف 0009»ة؛ لأسئلة الأنماط التنظيمية 
في مجال المحتوى وكيفية صياغة أسئلة التصنيف مطبقًا الباحث التصنيف وأسئلته على موضوعات من 
مقررات المواد المختلفة لصفوف المرحلة الابتدائية . ثم اقترح الباحث مرشدًا للمعلم لتدريب التلاميذ على 
استخدام التصنيف في تنمية مهارة اتخاذ قرار نحو اختيار المعلومات المناسبة في الإجابة عن الأسئلة . 


وقد أوصى الباحث معلم المرحلة الابتدائية بتطبيق التصنيف. كا أوصى بإدخال التصنيف كجزء 
من برنامج إعداد المعلم كما أوصى الباحث المعلم أن يستخدم التصنيف كجزء من منهج المرحلة الابتدائية 
متخذًا المرشد المقترح في هذه الدراسة أساسًا في التعلم . 


لا" 


م4" نادية أحمد بكار 


كها أوصى الباحث المعلم باستخدام التصنيف في أسئلة الحوار داخل الفصول الدراسية أو في إعداد 
الأسئلة الفصلية أو الختامية للمواد. وأخيرًا أوصى الباحث بالقيام بأبحاث مستقبلية كامتداد لهذه 
الدراسة . 


كا أوصى الباحث المعلم باستخدام التصنيف في أسئلة الحوار داخل الفصول الدراسية أو في إعداد 
الأسئلة الفصلية أو الختامية للمواد. كما أوصى الباحث بالقيام بأبحاث مستقبلية كامتداد لهذه الدراسة . 


خلفية المشكلة وأهميتها 
إن تعدد الدراسات النظرية والتجريبية في السنوات الأخيرة في مجال المحتوى من 
الأسباب التي تؤكد أهمية هذا المجال في التغلب على المشكلات التي تحد من تطوير المناهج 
وتحسين مستوى التعلم . 


ولاشك أن نتائج دراسات المربين في مجال المحتوى متعددة. ولكن من أهم النتائج 
التى تثير انتباه الباحثين في هذا المجال في السنوات الأخيرة. أن التلاميذ إذا ألموا بالأنياط 
اللسظية 5 18312210223 للكتب المدرسية. واستخدموها في تعلم المعلومات 
سوف يحققوا نجاحًا واضحًا [1. 2,9 ". 2.4 0]. 


والأنماط التنظيمية تشمل الوحدات الناقلة لمعلومات الكتب الدراسية . فالمعلومات 
تصنف داخل وحدات كانه تأخذ أشكالاّ متعددة . وكل وحدة تؤدي غرضًا يرا للقارىء 
في المجال المعرفي . 


وإذا عرضنا نمطا تنظيميًا معيًا وغرضه المعرفي لتمكنا من :معرفة أهمية الإلمام بالأنماط 
التنظيمية للتمييز بين أنواع المعلومات فمثلا: نمط السبب/ النتيجة 3068م 160 /عؤناة» 
هيدف إلى إمداد القارىء بالأسباب اللازمة والضرورية لظهور أو حدوث ظاهرة. أو شىء. 


أو حدث». أو ذ معيئنة . 


تصنيف لأسئلة الانهاط التنظيمية المعرفية وكيفية تدريب التلاميف. . . حكن 


والملاحظ من دراسة أدبيات الأنماط التنظيمية أن مجهودات المربين قد تركزت على 
إمداد التلاميذ بمرشد يوضح لهم كيفية التعرف على الأناط التنظيمية واستخدامها في قراءة 
محتوى الكتب [5. لاء ل شق ١٠ث03١١١)].‏ 


أما عن مجهودات المربين في دراسة العلاقة بين الأن|اط التنظيمية وأنواع الأسئلة التي 
يمكن استخدامها في الاستدلال على المعلومات الرئيسة في الأناط التنظيمية» فهي قليلة 
وقاحكو التادرة.: ولكن قد رع الباحق بحيججين مهدتين من هذه 'الدرامياتة»' أوراقيا : 
أن التلاميذ يشعرون بثقة أكثر في أنفسهم كلما أعدوا إعدادًا جيدًا للاختبار عن طريق 
تدريبهم على أنواع الأسئلة والمحتوى الذي يجب أن يستخدم للإجابة عن هذه الأنواع من 
الأسئلة . وثانيتهها أن التلاميذ يصبحون قادرين على التنبؤ بنوع المعلومات التي يستخدمونها 
في الإجابة عن الأسئلة [؟» 5]. 


وم تلتفت الدراسات السابقة إلى تحديد النواتج التعليمية التي يمكن أن تتحقق إذا 
عرف التلميذ واستخدم نوع المعلومات الخاصة بكل سؤال أبعد من مهارة الفهم. ويرى 
الباحث أن مهارة اتخاذ قرار إنها تمثل إحدى هذه النواتج التعليمية المهمة التي يمكن تحقيقها 
إذا دربنا تلاميذنا على كيفية التمييز بين نوع المعلومات التي يجب اختيارها للإجابة عن 
الأسئلة المختلفة . 


وإذا نظرنا إلى أي سؤال نجده يمثل مشكلة أو موقف تحدٍ يواجه التلميذ. أما عن 
إجابة السؤال فتمثل القرار الذي يتخذه التلميذ لمواجهة هذا الموقف أو المشكلة. ويرى 
الباحث أن اتخاذ التلميذ للقرار لا يتوقف على معرفته لموضوع السؤال فقط. وإنما يتوقف 
أيضا على نوع المعلومات التي يجب أن يختارها عن موضوع السؤال. 


إن العجز في إتقان مهارة اختيار المعلومات التي تناسب الإجابة عن الأسئلة قضية 
تواجه المعلم في الدول المتقدمة. فالمربون أرم برستر 5)65نا701ى واخرون 3" !] أكدوا على 
أن البرامج التعليمية في الولايات المتحدة الأمريكية تفتقر إلى تعليم التلاميذ كيف يمكن 


١ 9٠‏ نادية أحد بكار 


التمييز بين الأسئلة على أساس نوع المعلومات. فلم يجدوا في برامج القراءة وفنون اللغة 
اهتهامًا مبذه القضية . 


والباحث يؤكد أن هذه القضية تمثل إحدى القضايا الكبرى في مدارسنا. فخبرة 
الباحث في مجال تدريب المعلم تؤكد أن المعلم لا يلتفت مطلقا إلى تعليم التلاميذ كيفية 
تحليل الأسئلة. أو كيفية استخدام الدلالات المتضمنة في الأسئلة للتنبؤ منها على نوع 
المعلومات المطلوب إجابتها أو تحديد نوع الإجابات من نصوص الكتب أو كيفية كتابة إجابة 
السؤال. 


فلا نعجب إذا كانت النتيجة من ذلك تكوين بعض العادات السلبية الملحوظة بين 
تلاميذنا وخاصة في مدارس المرحلة الابتدائية» نذكر منها ما يلي : 

١‏ أن إجابة السؤال تشمل معلومات الموضوع المتضمنة في الكتاب كافة بغض النظر 
عما إذا كان السؤال يطلب بعضها أم لاء أم لا توجد الإجابة مطلقًا في الكتاب . فإذا ما قرأ 
التلميذ السؤال لا مهتم بتحديد نوع المعلومات المطلوبة في السؤال بقدر ما بهتم با موضوع 
ويحاول استرجاع كل ما يعرفه عن موضوع, فمثلا إذا كان هناك سؤال في مجال العلوم 
كالآتي : اقترح حلا لمواجهة التلوث في بيئتك . فقلما نجد تلميذًا يقتصر في إجاباته على وضع 
حل لمواجهة هذه المشكلة ولكن إجابتهم تأخذ الأشكال الآتية : 

-١‏ تنظم معلومات الإجابة بتنظيمها نفسها في الكتاب المدرسء» فمثلا إذ كان 
الكاتب قد بدأ موضوع التلوث بتعريفه ثم أنواعه ثم أسبابه ونتائجه ثم كيفية مواجهته في 
البيئة للتغلب عليه. أو بدأ الكتاب بعرض أنواع التلوث وأسبابه وكيفية التغلب عليه . 
فسوف تأخذ إجابة التلاميذ نفس شكل المعلومات وتنظيمها كي) جاءت في الكتاب. ومن ثم 
يمكن القول إن الكتاب هو المقرر لنوع إجابات التلاميذ وليس المطلوب في السؤال. 


؟ - أما إذا كان الكتاب لا يتضمن نمط الحل وتضمن أنماطًا أخرى للتلوث فسوف 
تصبح إجابات التلاميذ متضمنة لأناط الكتاب. وعليه تصبح إجابات التلاميذ متضمنة 
لمعلومات الكتاب دون التفكير بأن السؤال لا توجد إجابته في الكتاب., وإنها يتطلب تطويرًا 


تصنيف لأسئلة الأنماط التنظيمية المعرفية وكيفية تدريب التلاميذ. . . "1١‏ 


لمعلومات جديدة يضعها ويولدها التلميذ من تفكيره . وبعض التلاميذ دائًا يفكرون أن 
المعلومات لا توجد إلا في الكتاب المدرسبى. وأن المعلومات الموجودة في الكتاب عن التلوث 
هى المعلومات المناسبة لحل السؤال. ١‏ 


إن هذه العادات السيئة تنبع من قضية الحفظ والتسميع الآإلي دون استخدام العقل 
وهي قضية تواجهها مدارسنا. وتبرز هذه القضية بوضوح أكثر في المرحلة الابتدائية . 


؟ - اعتقاد بعض التلاميذ بأن الاقتصار في الإجابة عم| يُسأل عنه السؤال قد يسبب 
انخفاضًا في درجاته . فهم يشعرون بقلق شديد لأنهم لم يظهروا ما تعلموه كافة في السؤال . 
ومن ثم يرون أنه من الأهمية بمكان أن يكتبوا كل ما يعرفونه. حتى يعرف المعلم أنهم 
استذكروا دروسهم جيدًا. وعلى المعلم حرية القرار في اختيار ما يريده وترك ما لا يريده من 
الإجابة . ومن ثم يمكن القول إن هذه العادات السيئة تؤكد أن قضية اتخاذ القرار يقوم مها 
المعلم ولا يقوم مهأ التلميذ ذاته . 


 “‏ قبول المعلمين للإجابات المتعددة الأنماط وغير المحددة لما يناسب السؤال من 
إجابات دون أن يقوموا بتصحيح لهذه السلبيات متخذين مشكلة زيادة عدد التلاميذ في 
الفصول وازدحام المناهج بالمعلومات وسن التلاميذ غير المناسبة لإتقان هذه المهارة. وازدحام 
جداولهم. وغير ذلك من المشكلات التي تواجه معلم المرحلة الابتدائية كمبررات يتخذونها 
لعدم إتاحة الفرصة هم لمواجهة هذه السلبيات في نظامنا التعليمي .]١7[‏ 


وبناءً على ماسبق نجد أن اتخاذ القرار هو قضية في يد المعلم يستخدمها إذا كان واعيًا 
ببا. أما إذا لم يكن واعيًا بها فغيابها سيصبح لدى كل من المعلم والتلميذ على السواء . ونحن 
كمربين إذا أردنا أن نرد هذه القضية إلى مسبباتها. فلا نلقي كل اللوم على المعلم بل يجب 
١‏ يمكن وضع سؤال دون أن تكون إجابته في الكتاب من أجل قياس قدرة التلميذ على الاستقصاء أو 


تطوير معلومات جديدة أو التنبؤ أو القدرة على الاكتشاف لمعلومات مرتبطة بمعلومات الكتاب وغيرها 


"١‏ نادية أحمد بكار 


أن نراجع قرارات المربين المشرفين على برامج إعداد المعلم والتي تأبى بإدخال مقررات 
خاصة بتدريس الكتب المدرسية طبقا للتخصص ولمرحلة التعليمية التي يتخصص فيها 
المعلم والتي من خلاها يتمكن معلم المرحلة الابتدائية أن يتعلم نظريات المحتوى المعرفية 
والمهارية وناذج تطوير الكتب المدرسية وأثرها في تنمية المهارات الأساسية كالقراءة والكتابة 
والفهم وغيرها كأن|ط التفكير العليا كالمقارنة» التحليل. السبب/ النتيجة وغيرها من 
المهارات الأساسية في التعلم حتى يكون قادرًا في أثناء ممارسته في ال حقل التعليمي أن يعالج 
هذه السلبيات . 
مشكلة الدراسة 

من خلال مراجعة الباحث لبرامج إعداد معلم المرحلة الابتدائية لم يجد مقررًا واحدًا 
في مجال المحتوى. أو في كيفية قراءة الكتب المدرسية من حيث بنيتها وأساليبها في تنظيم 
المحتوى ونماذج تطويرها. ومن ثم يرى الباحث أن معرفة المعلم لنظرية الأناط التنظيمية 
وكيفية استخدام دلالاتها التي تنظم الأفكار الرئيسة في المحتوى لتوظيفها في صياغة الأسئلة 
الخاصة بمجال المحتوى وتدريب المتعلم للتعرف على هذه الدلالات واستخدامها في التنبؤ 
بنوع الإجابات المناسبة لأسئلة المحتوى تعتير من الركائز الأساسية في تعلم المحتوى وقياس 
مدى إتقان المتعلم لمهارة اتخاذ قرار منطقي إزاء مواقف التحديات التي تواجهه في تعلم 
المحتوى. وعليه فإن فكرة هذه الدراسة تحدد في : اقتراح تصنيف لأسئلة الأن|ط التنظيمية 
الشائعة في مجال المحتوى باستخدام دلالالتها التنظيمية» واقتراح مرشد أيضا لتدريب 
التلاميذ على كيفية استخدام هذه الدلالات في اتخاذ قرار إزاء حل الأسئلة . 


أهمية الدراسة 
تكمن أهمية هذه الدراسة فيا يل : 
من المنتظر أن تلفت هذه الدراسة اهتهام المعلم لتعلم نظرية الأنراط التنظيمية حتى 
يتمكن من الاستدلال بخصائص بنيتها في بناء الأسئلة في حقول المعرفة المختلفة . فإذا أتقن 
المعلم هذه المهارات سوف يعلمها لتلاميذه وطلابه في مدارسناء وبذلك سوف نتمكن من 
مواجهة قضية الحفظ الآلي التي تقتل عقول أطفالنا شباب المستقبل فكريًا وأيضًا نتمكن من 
تنمية عقول قادرة على اتخاذ قرار منطقي إزاء مواقف التحديات التي تواجههم . 
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كما يمكن أن تسهم هذه الدراسة في مساعدة المعلم في كيفية صياغة الأهداف 
السلوكية الخاصة بمجال المحتوى باستخدام دلالات المحتوى ثم تحويلها إلى أسئلة لقياس 
مدى تحقيق هذه الأهداف. الأمر الذي ينتج عنه ربط عملية التدريس بالقياس. 


كيا يمكن أن تسهم هذه الدراسة في كشف سلبيات الكتب المدرسية وكيفية علاج 
هذه السلبيات . 


وأخيراً من الممكن أن يترتب على هذه الدراسة إعادة النظر من قبل المربين في تطوير 
برامج إعداد المعلم ومقرراتها لتطوير قدرات المعلم في كيفية قراءة محال المحتوى وتدريسه 
وفياسه . 


المفاهيم الأساسية وتعر يفاتها 
١‏ الأنهاط التنظيمية المعرفية [0816] ععل»ء1؟«وصع1 ,و عمعءغنوط لقسصمناه متموع0 
-حدد تشيك وتشيك الأنناط التنظيمية بأنها أنماط الكتابة 5 م0116 التي يكتب 
بها المعلومات في المطبوعات المختلفة كالكتب المدرسية والكتب والمجلات والحرائد. 
فاستخدام أنهاط مختلفة للكتابة يعطي معاني مختلفة للقارىء والتيى تعرف بالأناط التنظيمية 
[14ء ص7 .]7٠١‏ 


كما ظهر مفهوم الأناط التنظيمية بمفاهيم أخرى مرادفة لمفهوم الأناط التنظيمية. 
منها مفهوم أنماط البنية 5ه21465م 5)5001101581 » فقد عرف ارميرستر وأندرسون أنماط البنية على 
أنها النظم التي يستخدمها المؤلف في تنظيم أفكار نصوص الكتب وربطها بعضها ببعضها. 
فبنية النص يقررها غرض المؤلف الذي يظهر من العنوان السابق للنصء والذي يقرر 
الغرض من النص. ولبنية النص نوعان, هما وحدات النص وأطر النص .١8[‏ ص4 ]. 


كا ظهر بمفهوم آخر هو أنناط النص 35 إلا فقد عرفت بكار أنهاط النص على 
أنها وحدات المعلومات التى يستخدمها الكاتب في نقل أغراضه للقارىء. وكل وحدة نصية 


1" ناذية أحد كاد 


يتحقق غرضها عن طريق نظام ترتيب الأفكار. ويبرز هذا الترتيب إشارات معينة تصاحب 
كل وحدة ».1١5[‏ ص”"99]. 


أما عن تعريف بكار للأنماط التنظيمية» فتعني الطرائق المختلفة لبنية المحتوى التي 
يستخدمها الكاتب في عرض معلومات نصوص المواد. ليطبع المعاني التي يقصد الكاتب أن 
ينقلها إلى ذهن القارىء. ويصاحب كل نمط تنظيم معين للمعلومات بدلالات معينة 
تساعد القارىء على تحديد إسكيم| 50608 لفهم المحتوى وتعلمه [/ا١].‏ 


أما في هذه الدراسة فيقصد بالأن)ط التنظيمية المعرفية بأنها وحدات المعلومات التي 
تصنف المعلومات طبقًا للأغراض التي تنقلها للقارىء أو المتعلم وتنظم المعلومات داخل 
كل وحدة معرفية وفق دلالات معينة تبرر غرضها. وتتعدد أشكال الوحدات طبقًا لأغراضها 
وأهمها: نمط التعريف. نمط الأمثلة؛ نمط السبب والنتيجة. نمط المقارنة. نمط التتابع. 
نمط حل المشكلة . 


١‏ - تصنيف لأسئلة الأنماط التنظيمية 
(10020] كتره أادوعنان) صعع )جح لقدره 221 تسوع 0 01 زتارمدمءج 1" 
لا يوجد تعريف في الأدبيات التي تناولت هذا الموضوع بالدراسة عن تصنيف لأسئلة 
الأنماط التنظيمية لأن هذا المفهوم يميز هذه الدراسة. ويعني في هذه الدراسة تلك العبارات 
الاستفهامية التي تبدأ بفعل أمر سلوكي إجرائي أو أداة استفهام» والتي تمثل مواقف التحدي 
أو الأسئلة التي تصاحب كل نمط تنظيمي معرفي ويمكن تحديدها من الدلالات 215معأة 
التي تميز بنية كل نمط تنظيمي وتعبر عن الغرض المعرفي للنمط . 


الدراسات السابقة 
طبقًا لاستخدام 8:16 لا توجد دراسة على المستوى المحلي أو العربي أو العالمي قد 
قامت باستخدام نظرية الأناط التنظيمية في مجال المحتوى في تأسيس تصنيف للأسئلة 
الخاصة بمجال المحتوى. ولكن هناك ثلاث دراسات في الأدبيات العالمية حددت أنواعا 
لالأسئلة الخاصة بمجال المحتوى وهي : 
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١‏ - دراسة فاكا ه179 

وقد صنفت الأسئلة إلى ثلاثة أنواع هي : 

| أسئلة أدبية وتتطلب من القارىء أن يأخذ المعلومات مباشرة من المحتوى وهي 
أسئلة خاصة بالتعريف والتتابع . 

ب - أسئلة تفسيرية وتتطلب من القارىء أن يأخذ معلومات من أجزاء من نصوص 
الكتب مثل المعلومات الخاصة بالعلاقات بين المعلومات كالأسباب والنتائج والاختلاف 
والتشابه . 

ج - أسئلة تطبيقية وتتطلب من القارىء أن يسترجع معلومات من خلفيته ويربطها 
بمعلومات من النصوص المقروءة لحل مشكلة السؤال [17. ص78 .]١‏ 


الاذراسة | م برستر #عاكناو مم4 واخرين 

فقد وضعوا تصنيمًا لأسئلة محتوى مادة التاريخ للمرحلة المتوسطة يقوم على سبعة 
أنواع من الأسئلة. وهي الوقت والموقع والكم والتسمية والتحديد والتوضيح والوصف 
والمقارنة باستخدام أدوات استفهام معينة مثل متى . أين. كم عدد. من. ماذاء كيف. ما 
[6. صلا]. 


562608 دراسة فنلى إاعسفظ وسيتون‎  “ 

دربا طلئنة الجامعة على استراتيجية مكونة من سبع خطوات تعتمد على الأناط 
التنظيمية التي اقترحتها دراسة كلزو 1201208 ولمان ممةمطع1 لتحقيق عدة نتائج تعليمية 
لدى الطلبة كان من ضمنها تنمية قدرة الطلبة على تحديد الأفكار الرئيسة في نصوص الكتب 
واستخدامها في صياغة أسئلة تمِيزها أدوات استفهام مثل من., ماذاء أين. متى . كيف. 
لماذا. واستخدام هذه الأسئلة في تحديد نوع المعلومات من المحتوى التي تجيب عن هذه 
الأسئلة [5» ص ص760 .]١ 79-١‏ 


من الدراسات الثلاث السابقة يتضح أن الاختلافات بين هذه الدراسات وخاصة 
بين الدراسة الأولى والثانية كان على نوع التصنيف. كا أن الدراسة الأولى كانت عامة وم 


ال نادية أحمد بكار 


تحدد المرحلة ؛ أما الثانية فقد اقتصرت على مادة التاريخ للمرحلة المتوسطة. أما الدراسة 
الأخيرة. فقد اقتصرت على المرحلة الجامعية كا أنها لم تقترح تصنيفًا للأسئلة» وإنما اقترحت 
استراتيجية لتدريب الطلبة على التنبؤ بأسئلة الاختبارات. أما عن التشابه بين هذه 
الدراسات فقد ركزت على المحتوى كمحك أساسى في اختيار المعلومات المناسبة للأسئلة . 
كما أن التشابه بين الدراستين الثانية والثالثة كان على أنواع أدوات الاستفهام المستخدمة في 
صياغة الأسئلة وكيفية اعتاد المتعلم على هذه الأدوات في تحديد الإجابات المناسبة 
للأسئلة . 


أهداف الدراسة 
#بدف هذه الدراسة إلى تحقيق ما يل : 
١‏ - استخدام الدلالات المصاحبة للأنماط التنظيمية في محال المحتوى في اقتراح 
تصنيف لأنواع الأسئلة المصاحبة لهذه الأنماط التنظيمية . 
" - اقتراح مرشد للمعلم يصاحب التصنيف المقترح لتدريب التلاميذ على كيفية اتخاذ 
قرار لاختيار إجابات الأسئلة المرتبطة بالأناط التنظيمية . 


اقتصرت الدراسة على موضوعات ممثلة من جميع الكتب للمرحلة الابتدائية اختبرت 
بطريقة عشوائية لاستخدامها في صياغة أسئلة التصنيف المقترح في هذه الدراسة . 


منبجية الدراسة 
تعتير هذه الدراسة تحليلية وتطبيقية , حيث حاول الباحث تحليل نظرية الأنياط 
التنظيمية لاستخلاص قواعدها التي يمكن في ضوئها تكوين التصنيف المقترح. ثم قام 
بتطبيق التصنيف على موضوعات مختلفة من مقررات مواد المرحلة الابتدائية لتوضيح كيفية 
صياغة أسئلة التصنيف . 
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إجراءات الدراسة 
لتحقيق أهداف الدراسة تمر هذه الدراسة بالخطوات التالية : 
١-الإطار‏ النظري . ويدرس الإطار النظري في المحاور الآتية 
١‏ - التطور التاريخي للأناط التنظيمية . 
ب - تصنيفات الأن|ط التنظيمية في الأدبيات . 
ج - تصنيفات الأناط التنظيمية في التخصصات المختلفة . 
د أهمية الأنماط التنظيمية في التعلم . 
ه ‏ أغراض الأناط التنظيمية . 
و - نظرية الدلالة في الأناط التنظيمية . 
" - بناء التصنيف المقترح. ويمر بناء التصنيف با يل : 
- الأساس النظري الذي يقوم عليه التصنيف . 
ب - استخدامات التصنيف . 
ج - تطوير التصنيف . 
* - تطبيق التصنيف على عينة ممثلة من كتب المرحلة الابتدائية . 
؛ - عمل مرشد للمعلم لتدريب التلاميذ على كيفية اتخاذ قرار باستخدام التصنيف 
المقرح . 
الخاتمة والتوصيات . 


الإطار النظري 

لمحة تاريخية عن تطور فكرة الأناط التنظيمية 
بدأت فكرة تنظيم المعلومات داخل وحدات على يد العا تورنديك عام 911١م‏ 
[14]. ثم أعيد إحياء هذه الفكرة بعد ستين عاما ]١9[‏ عندما 0 ما يعرف باسكيما 
القصة 5029 703عطاء؟5 لتنظيم الكتابة القصصية داخل وحدات معرفية كوحدة الغرض. 
والتنفيذ. والنمائج . وليخت كل وده لال جردا مها ونا القصة. وأصبح قياس 
مستوى فهم القارىء للقصة مبنيًا على معيارين هما: : مدى تكامل المعلومات داخل كل 
وحدة. ومدى تسلسل معلومات الوحدات بحيث تكون وحدة الغرض أولا : ثم التنفيذ ثم 


م14" نادية أحمد بكار 


النتائج » وقد أسماها خطوات فهم القصة ومنذ ذلك الحين وبدأت الدراسات تهتم بقضية 
تنظيم المعلومات وتكاملها وتسلسلها [5, لا 24 21١ 23١‏ 1ل 218 35 لال 
”]. 


وقد أثرت دراسة ثورنديك على عدد من السيكلوجيين والمربين وبدأ التسابق بينهم في 
تطوير فكرة الأنماط التنظيمية. وقد بدأت الدراسات في المجال النظري لتصنيف أنواع 
الأنماط وتحديد أغراض كل نمط ثم بدأت الدراسات التجريبية في تجريب هذه الأناط لمعرفة 
مدى أثرها على مستوى التعلم وما يلي سيوضح ذلك . 


تصنيفات الأناط التنظيمية في الأدبيات 
لقد تعددت تصنيفات المربين للأناط التنظيمية في الأدبيات وجدول رقم ١‏ يعرض 
هذه التصنيفات ٠‏ 


يتضح من جدول رقم ١‏ أن هناك اختلافا بين المربين على عدد التصنيفات للأنماط 
التنظيمية الذي يتراوح مابين ثلاثة تصنيفات إلى سبعة تصنيفات . ى] اختلفوا في تسمية 
بعض الأنماط مثل الوصف - السرد ‏ التحليل» التوالي» كما اختلفوا أيضًا على نوع النمط . 
ولكنهم اشتركوا في التصنيفات الثلاثة وهي : المقارنة (الاختلاف/ التشابه).»  "‏ التتابع 
اسهد السبين/ السيجة 


ويتضح من دراسة الأدبيات السابقة أن نمط التوضيح في تصنيف المربيين ارم برستر 
واندرسون ]١6[‏ هو نفسه نمط السبب/ النتيجة في تصنيف أرم برستر .]7١[‏ كما يشير 
برو 2 55 ووارن مع,ة/178 [؟ 7 ] إلى أن هناك تلبلا وصفًا 5ه ع انام ترعوعل وتحليلا 
ا 11515 او5نةء . فالتحليل الوصفي يستخدم في نمطي الاختلاف/ التشابه. 
التعريف. أما التحليل السببي . فيستخدم في تحليل الأحداث المتتابعة . فمثلاً بدون 
أحداث )١(‏ لا تحدث أحداث (ب). وإذا كان هناك أحداث )١(‏ لابد وأن يكون هناك 
أحداث (ب). أي ما يعرف في الأدبيات بنمط السبب/ النتيجة. ومن ثم يرى الباحث 


جدول رقم .١‏ تصنيفات الأنناط التنظيمية في الأدبيات . 


الأنماط التنظيمية أرم برستر كلزو وان تشيك وتشيك كليملان واخرون آرمبرستر كلف وكامبلس2 بكار بكار 
واندرسون ]١5[ ]""[ ١ ]١9[‏ [5"] [1؟] [6؟] [15)] [ ١37‏ ] 

١-الوصف‏ > > 4 > 
” - السبب (النتيجة) > 4 > 4 4 > > 
*- التشابه/ الااختلاف > 4 > > 4 4 4 
5 - التعريف * ب 4 4 
ه_الأمثلة > #7 4 
5-_حل المشكلة 32 > #2 > 4 
الإقناع الجدلي 4 #7 
المتسيل 4 *> > > :3 :3 > *» 
4-السرد 3 * 
٠‏ التحليل 4 


تصنيف لأسئلة الأنماط التنظيمية المعرفية وكيفية تدريب التلاميذ , . . 


الك 


الح نادية أحمد بكار 


استبعاد نمط التحليل واستبقاء أناط الاختلاف/ التشابه. التعريف. والسبب/ النتيجة 
حيث تقوم هذه الأناط كلها على نمط التحليل . 


أما نمط السرد فظهر في الأدبيات بدون أي دلالات تشير إليه فأحيانا بخلط بينه وبين 
نمط التتابع ومن ثم يستبعد الباحث هذا النمط أيضا. 


أما عن نمط الإقناع الجدلي فهو يقوم على الاستقراء أو الاستنتاج وهذه الأناط لا 
يميزها معلومات معيئة بقدر ما يميزها طريقة تفكير معيئة. فمثلا يمكن تعليم المفاهيم 
بالطريقة الاستقرائية عن طريق عرض أمثلة أولاً ثم التعريف ثانيًا: والعكس في الطريقة 
الاستنتاجية التي يعرض بها التعريف أولآً ثم الأمثلة ثانياء ومن ثم يبقى نمط التعريف 
والأمثلة هما المميزان لتصنيف المعلومات وليست الطريقة الاستنتاجية والاستقرائية اللتان 
تعتبران خطوات للتفكير طبقًا لقاعدتي القضية الكلية والقضية الجحزئية . 


تصنيفات الأناط التنظيمية في التخصصات المختلفة 
اقترح فنلني وسيتون [4] في دراستههما الأناط الشائعة في التخصصات المختلفة ىا 
؟ ‏ العلوم : التعريف. الأمثلة. التتابع . 


ولا كانت الأناط التنظيمية قد أجريت دراستها تجريبيًا في الدول غير الإسلامية, لذا 
لا توجد دراسات قد أوضحت الأنماط التنظيمية في العلوم الشرعية» ولكن من خيرة الباحث 
كمسلم واطلاعه في العلوم الشرعية يرى أن الأناط التنظيمية كافة تتوافر في العلوم 
الشرعية . 1 


" بكار. الأنياط التنظيمية في العلوم الشرعية. كتاب تحت الطبع . 


تصنيف لأسئلة الأنماط التنظيمية المعرفية وكيفية تدريب التلاميل. . . مف 


كما يرى الباحث أن تصنيفات الأنماط التنظيمية يمكن أن توجد كلها ني 
التخصصات المختلفة ولكن يشيع استخدام بعض الأناط في تخصص ما عن تخصص آخر 
حسب طبيعة المادة. فمثلا الأدب يتضح منه استخدام نمط التوالي (التتابع) في أحداث 
القصة من الهدف إلى التنفيذ إلى النتائج .» وكذلك نمط الأمثلة (الوصف) كوصف أحد 
الأدباء أو وصف نوع معين من الكتابات القصصية أو الشعرية. وأخيرًا يكثر شيوع نمط 
المقارنة كوصف وجه الاختلاف والشبه بين نوع أدب واخر أو نوع أدب في عصر معين وأدب 
في عصر آخر وبين قصة وأخرى وهكذا . 


أهمية الأنماط التنظيمية في التعلم 

رغم تنوع الدراسات التجريبية» إلا أن نتائج هذه الدراسات تحدد فيما يلي: أن 
تنظيم المعلومات داخل وحدات معرفية وتعليم القارىء هذه الأنواع من التنظيهات المعرفية. 
بحيث يمكن للقارىء التمييز بين أنواعها المختلفة على أساس الغرض المعرفي الذي تؤديه 
للقارىء. وأيضًا على أساس الدلالات التي تبرز خصائضها البنيوية سوف يؤدي إلى تحقيق 
مستوى مرغوب في الفهم والتعلم للقارىء [215 25 7# 5ال 8ك 5لل لال لء 
و, 6٠١]ع.‏ 


ولم تقتصر أهمية الأنماط التنظيمية على تحقيق مهارة الفهم ولكن تعليم هذه الأنماط له 
دور فعال في تنمية مهارات التفكير العليا لدى القارىء من خلال انتقاله من نمط إلى اخر 
يتمكن من تكوين مهارات وتنمية قدرات أهمها: التعميم. التطبيق, المقارنة. التمييزء 
التنبؤء الاستدلال. التبرير. الاستنتاج » ربط الأسباب بالنتائج ؛ اتخاذ قرار وحل المشكلة » 
التقويم» إلخ . يي ير 1 يرث الل شت لضت ضر ” 


ويرى الباحث أن القارىء يتمكن من تنمية كثير. من هذه المهارات من تعلم نمط 
واحد . فمثلا نمط التعريف إذا تعلم تلميذ المرحلة الابتدائية أن مفهوم الأب الذي يتكون 
من خصائص ثلاث أساسية هي : )١(‏ ذكر (؟) ناضجء (”) له أولاد. هذه الخصائص 
الثلاث يمكن للتلميذ من خلاها أن ينبىء بكل ذكر يقابله بأنه أب أم لا . كا أنه يستطيع 


قف افيه العو ار 


أن يعمم هذه الخصائص الثلاث على كل الآباء الذين يقعون في دائرة معارفه. حتى إذا ما 
اتسعت خبرته يتمكن من تعميمها على كل الآباء في العالم. كا أنه يستطيع أن يميز بين 
الذكور الناضجين وبين الآباء. فيمكن أن يستنتج أنه ليس من الضرورة أن كل ذكر ناضج 
يكون أباء كما أنه يستطيع أن يبرر بأن محمدًا مثلا ليس أب لأنه غير بالغ أو أن أحمد. رغم 
ومن هم ليسوا آباء . كما أنه يستطيع أيضا على أساس التعريف الذي تعلم منه تعميئًا عاليًا 
2112315 رعمعع 1ددمء نهنا أن يتخذه معيارًا لتقو يم الذكور الذين يقابلهم إذا كانوا ناضجين 

من المشال السابق يتضح أن معلم المرحلة الابتدائية يمكن أن يستخدم كل نمط 
تنظيمي في موقف تعليمي معين ليدرب التلاميذ على إتقان مهارات تفكيرية عليا. ومن ثم 
يتمكن التلاميذ بهذه المهارات أن يواجهوا مواقف التحدي المختلفة التي تواجههم . سواء في 
المواقف التعليمية أو الحياتية . 
الأغراض المعرفية للأناط التنظيمية 

إن الافتراض الذي تقوم عليه نظرية الأناط التنظيمية هو نقل المعرفة في ناذج أو 
وحدات طبقا للغرض الذي يحققه كل نموذج أو وحدة في ذهن القارىء .]١1/ .١5[‏ ومن 
ثم يمكن القول إن معرفة أغراضص الأناط التنظيمية إنما يعني تحديد وظيفة كل نمط ك) يل : 

نمط التعريف : يعرض معنى مفهومًا معينا أو الخصائص أو السمات أو الملامح التي 
توضح المقصود بمفهوم معين. 

نمط الأمثلة : يعرض النماذج التطبيقية أو الأمثلة التطبيقية على المفاهيم ومن ثم فهذا 
النمط يختص بإعطاء وصف لحالة أو حالات تنطبق عليها خصائص أو سمات أو ملامح 
المفهوم الذي ينتمي إلى فئته . 


نمط المقارنة (الاختلاف/ التشابه) : يعرض الاختلافات والتشاءهات بين الخصائص 
أو الملامح أو السمات بين مفاهيم من الفئة نفسها. 


تصنيف لأسئلة الأناط التنظيمية المعرفية وكيفية تدريب التلاميف. . . يفف 


نمط المتبيب/( 'التحة: يعرضص الأحداث التي تكون ضرورية ولازمة لحدوث 
أحداث أخر ى تنتج عنهاء والأحداث السابقة تكون السبب (أو الأسباب) والأحداث 
اللاحقة تكون النتيجة (أو النتائج) . 


نمط حل المشكلة : يعرض حلا (أو حلولاً) أو مقترحًا (أو مقترحات) لمعالجة مشكلة 
معينة أو لحلها .]١7/ .١5[‏ 


نظرية الدلالة في الأناط التنظيمية 

إن الغرض والدلالة هما المحددان لخصائص المعلومات في كل نمط تنظيمي . ويحدد 
ماير 2431/65 الدلالات بأنها تلك المعلومات التي لاتضيف محتوى جديدًا عن الموضوع ولكنها 
تشير إلى خصائص بنية النص أو تعطي تركيزًا على هذه الخصائص [77. ص 59؟]. أما 
بكارء فتحدد الدلالات بأنها تلك الكلمات أو العبارات التي تميز كل نمط نص عن غيره 
وتصاحب معلومات النص بحيث تبرز خصائص البنية وتنظم معلومات النص تنظيًا 
منطقيًا أو زمنيًا 1073]. 


ويرى الباحث أن علم الدلالة في الكتابة له أفرع متعددة ولكن الباحث يركز في هذه 
الدراسة على دلالة أدوات الربط 3055اءهنازدم علاأوعطمء التي تربط وتمزج المعلومات في 
الوحدات المعرفية أو النصوص والتى حددتها دراسات أهمها 5 , .١8‏ 35. 2325 24 
.]١/‏ 


وقد ظهرت دراسات تؤكد على أهمية الدلالة في النصوص وأثر وجودها على الفهم 
والتعلم وكمية المعلومات المسترجعة ونوعيتهاء منها دراسة ايرون 115 [5"] ولومان 
وماير [75]. وقد خرجت هذه الدراسات بأن الطلاب الذين قرأوا نصوصا مها 


استطاعوا أن يسترجعوا مفاهيم ومعلومات متنوعة ومحددة. كما أظهروا مهارات في حل 
المشكلات أكثر من غيرهم من الطلاب الذين قرأوا نصوصا لا تتضمن دلالات . 

ورغم قلة الأبحاث في هذا المجال عموماء إلا أن نتائج الأبحاث تشير إلى تنظيم 
معلومات النص طبقًا لدلالات معينة له أثر كمي وكيفي على ما يتعلمه القارىء من النص 
المقروء [لا"] . ” 

بناء التصنيف 

الأساس النظري الذي يقوم عليه التنصيف 

يقوم التصنيف المقترح في هذه الدراسة على أساس استخدام دلالات الأنماط 
التنظيمية في بناء تصنيفات الأسئلة الى تصاحب المحتوى. فالباحث يرى أن كل نمط 
تنظيمي يمكن أن تصاحبه أسئلة تميزه وترتبط به دون سواه من الأنماط الأخرى. كما يرى 
الباحث أن موضوع السؤال ليس هو الدليل على التنبؤبالإجابة فقط. وإنما أيضًا الدلالات 
التي تصاحب الأناط التنظيمية هي التي تساعد على التنبؤ بنوع الإجابة. كما يرى الباحث 
أن أدوات الاستفهام المختلفة مثل: من. ماذاء لماذاء كيف. متى. أين. إلخ. لا تمثل 
دلالات لوحدها على نوع الإجابة؛ أي لا يمكن للتلميذ أن يعتمد عليها ويستدل بها على 
نوع المعلومات المطلوبة في السؤال. فمثلا: يمكن أن نجد سؤالين يستخدمان أداة 
الاستفهام نفسها ولكن الإجابة مختلفة تمامًا. ويعرض الباحث المثالين التاليين لتوضيح 
ذلك . 

من أول الخلفاء الراشدين؟ 

من هو أبو بكر الصديق؟ 
فالسؤال الأول تتطلب إجابته اسم أول خليفة وهو أبو بكر الصديق . أما السؤال الثاني. 
فتتطلب إجابته وصفا لأبي بكر الصديق. من حيث سهات شخصيته وأعماله ومنجزاته . 


فأنواع الأسئلة للتصنيف المقترح تختلف تام عن الأسئلة التي تركز على نوع أدوات 
الاستفهام ٠‏ مثل لماذا أي الاستفهام عن الأسباب . وعليه فقيمة الأسئلة لهذا التصنيف هي 


“” ستعرض دلالات كل نمط عند بناء التصنيف . 


تصنيف لأسئلة الأناط التنظيمية المعرفية وكيفية تدريب التلاميظ. . . نف 


مساعدة المتعلم على تحديد نوع المعلومات المطلوب استخدامها كإجابات للأسئلة . ومن ثم 
فالباحث يرى أن التصنيف المقترح يمكن أن تكون إجابة أسئلته واحدة في كل التتخصصات 
من حيث نوع المحتوى. طالما أن السؤال يقع في نوع النمط التنظيمي نفسه الذي يصاحبه. 
فعلى سبيل المثال : 


نمط التعريف: هو النمط الذي يعطي للقارىء تصورًا ذهنيًا عن المقصود بمفهوم 
تكوين أسئلة على هذا النمط؟ 


الإجابة عن هذا التساؤل تعني توضيح نظرية الباحث في ذلك. فالباحث يرى أن 
صياغة أسئلة نمط التعريف أو غيره من الأناط التنظيمية تتطلب تحديد قواعد الصياغة 
والتى يحددها الباحث في قاعدتين وهما: 
١ ْ‏ العغرض 21010056 
"'_الدلالة [همعنذة 
وفيها يل عرض أمثلة لأسئلة نمط التعريف لتطبيقها على هاتين القاعدتين . 
في مجال العلوم الشرعية : ماذا يقصد بالتوحيد؟ 
في محال العلوم الاجتاعية : ماذا يعني التصادم العسكري؟ 
في مجال الأدب : ما معنى الفردوس المفقود؟ 
في محال الرياضيات : حدد تعريفًا لقطعة المستقيم؟ 
في مجال العلوم : ما هو التكائر؟ 
في محال الفنون: ماهو الفن التشكيلٍ؟ 
في محال علم النفس : ماذا يقصد بالدافع؟ 
من النماذج السابقة يتضح أن بنية السؤال تكونت من أداة استفهام + دلالة + مفهوم معين 


- أو فعل أمر + دلالة + مفهوم معين . 


شف لور 


كما يتضح أن قاعدة الصياغة قامت على بعدين هما: 

١‏ - الغرض: فالموضوع + الدلالة يوضح الغرض من المعلومات فالأمثلة السابقة 
الغرض منها هو شرح المفهوم . 

؟ ‏ قاعدة الدلالة : فالكلمات التي تسبق الموضوع في السؤال تحدد نوع المعلومات 
المراد استخدامها في السؤال, والأمثلة السابقة توضح الكللمات وهي : معنى » نعني, 
يقصدء إلخ . ولهذه الكلهات دلالات تشير إلى نمط التعريف دون سواه من الأنماط . 


قياسًا على ما سبق من مثال التعريف يمكن أن نطبق القاعدتين نفسيههما على كل نمط 
تنظيمي معر في وتصبح قاعدتا الغرض والدلالة أساسيتين في تحديد نوع المعلومات الخاصة 
بكل نمط تنظيمي . وجدول رقم 7 يعرض الدلالات في الأنماط التنظيمية . 


جدول رقم ” . دلالات الأناط التنظيمية . 


الأنماط التنظيمية الدلالات الأنماط التنظيمية الدلالات 
التعريف يقصد. يعني عرف السبب/ النتيجة سبب. أسباب. العوامل 
هوء هي , هم المسببة » سبب» ينتج 
عنصر. يسمى » مثلة كايا يحدث. أدت. 
جرع أجزاء كنتيجة لذلك». أثار 
المقارنة يشبه 2 يشترك. يربط حل المشكلة بحل . يفرح . حلول 
(الاختلاف / تشابه. متشابه مفترحات يواجهه. يقضى 
التشابه) نفسي ١‏ مثل. يختلف عل يسعى ٠‏ يسعى إلى 


التتابع مراحل. نشأة. بعد. تطور. قبل . 
ايه وحقده خطن و اعهد: مود اء 
جزء أول» ثاني. ل 
مبكراً. الآن. أخيراء سابقاء 
لاحقا. مقدماء الماضى. القرن. 
الجيل. الأولى. الثانية. الثالثة 
العهد الحديث 


تصنيف لأسئلة الأنباط التنظيمية المعرفية وكيفية تدريب التلاميذ. . . يفف 


استخدامات التصنيف 

لما كان الغرض الأساسي الذي دفع الباحث لاقتراح هذا التصنيف هو مساعدة 
المعلم على الإلمام بالنظريات والمهارات التي يمكن أن يستند عليها لتدريب التلاميذ في 
تحديد معلومات الأسئلة حتى يمكن أن يتخذوا قرارات منطقية سليمة في اختيار نوع 
المعلومات المناسبة في الإجابة عن الأسئلة. ولهذا فالتصنيف يمكن استخدامه في مجال 
التعليم والتعلم لجميع المعلمين في جميع التخصصات.». ولجميع التلاميذ في جميع الصفوف 
والمراحل التعليمية . فكل معلم أو باحث أو كاتب يمكن أن يأخذ منه ما يناسب تخصصه . 
فالتصنيف لا يقتصر على مرحلة أو على مادة دون الأخرى. فهو عام لكل المراحل 
والتخصصات ولكن قد اقتصر استخدامه في هذه الدراسة على المرحلة الابتدائية ولعلم هذه 
المرحلة لأنه يواجه ضرورة تدريس أكثر من مادة تخصص كم| أن المرحلة الابتدائية هى 
الاساسن الى تبن :عليه االراخل كافة .فاسان التعلم يبدا من هته الرنئلة وتطوير 
التعليم يعتمد على هذه المرحلة. ومن ثم عند بدء التطبيق للتصنيف المقترح يجب أن يبدأ 
من هذه المرحلة . 


ولا كان التصنيف في كل نمط يقوم على أداة استفهام محددة أو فعل غير محدد. بمعنى 
أن المعلم له مطلق الحرية في اختيار الفعل من أي مجال من المجالات الثلاثة : المعرفية. 
المهارية والانفعالية (قيم واتجاهات). وفي جميع المستويات للمجالات الثلاثة طبقا لنتائج 
التعلم المقصودة (الأهداف) التي يقصد وينوي المعلم تحقيقها لدى التلاميذ. ومن ثم يمكن 
للمعلم أن يستخدم الفعل نفسه في هدفه كبداية في سؤاله . على سبيل المثال. إذا كان هدف 
المعلم هو «أن يشرح التلميذ كلمة سخاء ء بكلماته الخاصة يمكن للمعلم أن يصيغ سؤالاً 
على هذا الهدف الذي يقع في مستوى الفهم 5 مجال المعرفة كالتالي : اشرح معنى كلمة 
سخاء؟ ومن ثم نرى أن كلمة اشرح من الأفعال الأدائية في مجال الفهم وكلمة «معنى » دلالة 
على نمط التعريف . وعليه فهذا التصنيف يصلح استخدامه في المجالات الثلاثة ومستوياتها 
المختلفة والتي يحددها المعلم طبقًا لأهدافه. أي أن هذا التصنيف أداة أيضًا معينة للمعلم 
على الربط ب ا وبين أسئلة الدرس. أي أنه أداة تساعد على كيفية تحويل 
الأهداف إلى أسئلة 


وبناءً على الفقرة السابقة يصبح هذا التصنيف صَالحًا لاستخدامه في الحوار بين المعلم 
والتلميذ داخل الفصول الدراسية والأسئلة الختامية للدرس (لتحقيق أهداف الدرس) كما 
يصلح استخدامه في الاختبارات الفصلية والختامية (لتحقيق أهداف إحدى وحدات المنبج 
أو أهداف المنبيج عمومًا. ) 


وما كان هذا التصنيف يقوم أساسا على وحدات المعرفة في الكتب المدرسية. فإن هذا 
التصنيف يمكن أن يستخدمه مؤلفو الكتب في تطوير محتوى الكتب المدرسية وأيضا تطوير 
صياغة الأسئلة الخاصة بالأبواب أو الفصول بالكتب المدرسية والمتضمنة لنصوص الكتب. 
ويرجو الباحث أن يكون هذا التصنيف أداة بحثية للباحثين والمربين في المجالات المختلفة 
لتطوير مجال تأليف الكتب وصياغة أسئلة التقويم . 


وأخيرًا فإن هذا التصنيف نأمل استخدامه كأداة لتقويم المعلم من جانب الموجهين 
تطوير التصنيف 

ويقصد الباحث بتطوير التصنيف أي عرضه في صورته النهائية وفيها يقدم الباحث 
كيفية صياغة الأسئلة وفيا يلي عرض لذلك . 


نمط التعريف : ما من. ماذا + الدلالة + المفهوم أو فعل أمر + الدلالة + المفهوم . 
)١١(‏ حدد المفهوم . ثم اسأل عن معناه أو المقصود منه . 
(ب) حدد معنى المفهوم أو خصائصه. ثم اسأل عن اسم المفهوم . ؛ 
نمط الأمثلة : ماء أي من + الدلالة + المفهوم أو فعل أمر + الدلالة + المفهوم . 
)١(‏ اسأل عن أفراد الفئة للآشياء أو الأماكن أو المفاهيم التي تنتمي إلى الفئة 
المذكورة في السؤال . 


8 يستخدم هذا النوع قْ الآسئلة التكميلية أو الاختيار من متعدد. 


تصنيف لأسئلة الأنماط التنظيمية المعرفية وكيفية تدريب التلاميذ. . . لحف 


(ب) اسأل عن فرع من فئة المفاهيم أو الأشياء التى تنتمى إلى الفئة المذكورة 
في السؤال . 00 
تنتمي إلى الفئة المذكورة في السؤال. 1 


. اسأل عن الخصائص التي تجمع بين أفراد فئة المفهوم المذكورة في السؤال‎ )١( 

(ب) اسأل عن الخصائص التي يتباين فيها أفراد الفئة المذكورة فى السؤال. 

(ج) اسأل عن الخصائص المختلفة والمتشايهة لأفراد الفئة المذكورة فى 
السؤال. 1 


نمط التتابع : كيف + الدلالة + ا موضوع أو فعل أمر + الدلالة + الموضوع . 

(!) اسأل عن تطور أحداث شيء معين أو مفهوم معين في فترة زمنية محددة في 
السؤال. 

(ب) اسأل عن تطور أحداث من القديم إلى الحديث,. أو من البداية إلى 
الغباية» لمفهوم معين أو حدث أو شيء معين مذكور في السؤال. 


نمط السب ب/ النتيجة : كيف. لاذاء ماذاء ما + الدلالة + الموضوع أو فعل أمر + 
الدلالة + الموضوع . 
)١(‏ حدد النتيجة ثم اسأل عن السبب أو الأسباب . 
(ب) حدد السبب ثم اسأل عن النتبجة أو الأثر أو النتائج أو الآثار. 
(ج) اسأل عن العلاقة بين السبب والنتيجة . 
١د‏ اسأل عن الأسباب والنتائج لحدوث ظاهرة أوحدث أو موضوع معين . 


نمط حل/ ا مشكلة : كيف + الدلالة + المشكلة أو فعل أمر + الدلالة + المشكلة . 
اسأل عن حل أو مقترح أو حلولاً أو مقترحات أو مساع المواجهة قضية أو مشكلة 


8 مم نادية أحمد بكار 


يتضح من خطوتي بناء التصنيف وتطويره أن التصنيف المقترح في هذه الدراسة يميز 
هذه الدراسة عن غيرها من الدراسات السابقة التى هدفت إلى بناء تصنيف في مجال 
المحتوى. كدراسة فاكا [1] وارم برستر واخرين .]١7[‏ فلاشك أن هذه الدراسة تلتقي مع 
الدراستين السابقتين في هدف واحد وهو بناء تصنيف للأسئلة التي تكون إجاباتها من 
معلومات المحتوى. ولكن تختلف هذه الدراسة عن هاتين الدراستين في الكيفية التي تم بها 
بناء التصنيف وتطويره. فالدراسة الحالية تعتمد على دلالات الأناط التنظيمية في صياغة 
الأسئلة وليس على أدوات الاستفهام ٠‏ كما هو الحال في دراسة ارم برستر واخرين ]١7[‏ . فقد 
وضح الباحث سابقا (ص )١١5‏ أن أدوات الاستفهام ١‏ تمثل الدلالات الكاشفة عن أنواع 
الإجابات المطلوبة على الأسئلة. بين| الدلالات التي تنظم أفكار المعلومات داخل وحدات 
معرفية هي المحكات التي يصاغ في ضوئها الأسئلة. وهي أيضا التي يعتمد عليها المتعلم في 
الاستدلال على أنواع الإجابات, لأن الدلالات هي التي تحدد نوع المعلومات في الأسئلة 
لأها تتضمن الأسئلة. ومن ثم يعتمد عليها المتعلم في التنبؤ بأنواع المعلومات المطلوبة في 
الإجابات عن الأسئلة وليست أدوات الاستفهام . ومن ثم . فطريقة صياغة أسئلة التصنيف 
تنفرد مها هذه الدراسة وتميزها عن غيرها من الدراسات في مجال المحتوى وفنا في محال 
القياس . 


أما عن الاختلاف بين هذه الدراسة ودراسة فنلتي وسينون [4]. فتحدد في أن 
الدراسة الحالية اقترحت تصنيمًا لأسئلة الأناط التنظيمية؛ أما دراسة فنلني وسيتون [4]» 
فلم تبني تصنيفًا لأسئلة ا محتوى ولكن اقترحت استراتيجية مكونة من سبع خطوات لتدريب 
المتعلم على التنبؤ بأسئلة الاختبارات. وقد اعتمدت دراسة فنلي وسيتون [4] على دراسة 
واحدة فقط ظهرت في الأدبيات التربوية. وهي دراسة كلزو ولمان [77] وعلى تصنيفاته| 
للأنياط التنظيمية . بينه| الدراسة الحالية اعتمدت على جميع أنواع التصنيفات التي وجدت 
في الأدبيات العالمية والعربية الخحصر الأنواع الشائعة للأناط التنظيمية» ٠‏ والتي اتفق عليها 
معظم المربين المهتمين بهذا المجال . 


كما اختلفت الدراستان أيضا في أن دراسة فئلي وسينون [4] اقترحت في إحد 
خطوات استراتيجياتها استخدام أدوات الاستفهام مثل كيف. ماذاء لاذا. . . إلخى 


تصنيف لأسئلة الأنهاط التنظيمية المعرفية وكيفية تدريب التلاميذ. . . رف 


كمحكات يعتمد عليها المتعلم للتنبؤ بنوع الإجابات عن هذه الأسئلة. بينما الدراسة الحالية 
اقترحت استخدام دلالات الأنماط التنظيمية المتمثلة في أدوات ربط الأفكار في الأنماط مثل 
(سبب» نتيجة. يقترح» يقصد (انظر جدول رقم ؟) كدلالات تستخدم في كل من صياغة 
أسئلة المحتوى وتحديد الإجابات عنها . 


ومن ثم فهذه الدراسة تتميز في كونها تجمع بين مميزات الدراسات السابقة في كونها 
تقترح تصنيفًا لأسئلة المحتوى وتقترح أيضًا مرشدًا للمعلم لتدريب المتعلم على هذه الأسئلة 
وإجابتها لتنمية مهارة اتخاذ قرار لدى المتعلم في هذا الصدد. ولهذا فهذه الدراسة إضافة 
جديدة لم يسبق لأي دراسة اقتراحها على المستويات العالمية والعربية والمحلية في يحالات 
القياس. والمحتوى» ونظرية الأناط التنظيمية. 


بطي السية 
يعرض الباحث في هذا الجزء أمثلة تطبيقية توضح كيفية صياغة أسئلة التصينف 


جدول رقم ”. أمثلة لأسئلة التصنيف في المواد والصفوف المختلفة في المرحلة الابتدائية . 


الأناط التنظيمية أسئلة تبدأ بأداة استفهام أسئلة تبدأ بفعل أمر + الدلالة 
+ دلالة + مفهوم أو موضوع أو موضوع 
نمط التعريف - ماذا يقصد بالطقس؟ - عرف الحجم؟ 
- وصح معنى الحرية؟ 

- ما هي الرئة؟ - اذكر تعريفا للتلوث؟ 
- ماذا تعنى كلمة دؤوب؟ اكتب تعريفا لقطعة المستقيم؟ 
- ما هوتعريف التربة؟ 

نمط الأمثلة - ما هو أفضل مثال للمرأة الصابرة هات مثالاً لهضبة في الجزيرة العربية؟ 
في صدر الاسلام؟ 


أي من الأمثلة التالية جملة فعلية؟ أعط أمثلة على الحيوانات البرية؟ 
حدد نوعًا من أنواع الحيوانات الفقرية؟ 
اعرض مثالا لجملة خبرية؟ 


غرف 


نادية أحمد بكار 


تابع جدول رقم 7. أمثلة لأسئلة التصنيف في المواد والصفوف المختلفة في المرحلة الابتدائية 


الأنباط التنظيمية 


تمفة للقارنة 


نمط التتابع 


أسئلة تبدأ بأداة استفهام 
+ دلالة + مفهوم ا 


ماهي الخصائلص الي يتباين فيها 
كل من المربع والمستطيل؟ 
اذا تختلف غزوة أحد عن غزوة بدر؟ 


من المربع والمستطيل؟ 


- ما وجه الشبه واللاختلاف بين المثغلث 
المتساوي الأضلاع والمثلث القائم 
الزاوية؟ 


- باذا يتشابه كل 


- كيف تكونت المملكة العربية السعودية 
في عهد ال سعود؟ 

- ما هي الخطوات المتبعة في تحويل 

كسر عشري إلى كسر اعتيادي ؟ 

- ما هي خطوات تحلية المياه؟ 

الزاوية؟ 


أسئلة تبدأ بفعل + الدلالة 
أو موضوع 


- اذكر نوعَا من أنواع الدعاء؟ 
حدد عناصر قصة الضمير الحي؟ 
ما أجزاء الشجرة؟ 
5 وصح الاختلاف بين التكائر 
الحيواني والنباقي؟ 
- اشرح السمات التي تتشابه فيها كل من 
السيدة خحديجة والسيدة عائشة؟ 
حدد الخنصائص المتناقضة في البحر 
والغهر؟ 
حدد الاختلافات بين الحيوانات 
الفقرية واللافقرية؟ 


- بين وجه التباين بين المثلث قائم 
الزاوية والمثلث متساوي الأضلاع؟ 

- بين وجه التباين والشبه بين 

قطعة المستقيم والمستقيم؟ 

اعرض الخصائص الى يشتّرك ويختلف 
فيها كل من الحبل والحضبة؟ 

- اشرح مراحل نمو جنين الدجاجة؟ 


- اشرح مراحل تطور نشأة الرسول 
محمد يَلِةِ منذ طفولته حتى بدء دعوته؟ 
تتبع بالشرح الأحداث التاريخية ا مهمة 
منذ نشر الدعوة حتى هجرة الرسول 
إلى المدينة المنورة؟ 
صف بداية الأحداث فى قصة 
الأمير والأرملة؟ 1 
اشرح الأحداث التي نمت في قصة 
الحرية بعد أن فتحت فاطمة المصراع ؟ 
- اشرح أوضاع الدولة السعودية بعد 
نهاية الدولة السعودية الأولى؟ 


تصنيف لأسئلة الأنماط التنظيمية المعرفية وكيفية تدريب التلاميذ . . إرغرف ا 


تابع جدول رقم 7. أمثلة لأسئلة التصنيف في المواد والصفوف المختلفة في المرحلة الابتدائية . 


الأناط التنظيمية 


أسئلة تبدأ بأداة استفهام 


أسئلة تبدأ بفعل + الدلالة 
أو موضوع 


+ دلالة + مفهوم أو موضوع 


السبب/ النتيجة 


نمط حل المشكلة 


- ما العوامل التي قادت الرسول إلى 
المجرة من مكة إلى المدينة المنورة؟ 
-ما العوامل التى تجعل التربة 

غير صا حة للزراعة؟ 


- ما أسباب نزول الوحي على محمد يَيْو؟ 


ماذا ينتج عندما تشتعل قطعة 
من الخشب؟ 


ماذا يحدث للطقس إذا كانت درجة 
الحرارة ©76؟ 

- ما أسباب غزوة بدر؟ 

وما نتائجها؟ 

- كيف أثرت اتجاه الرياح على قلة 
الأمطار في المملكة العربية السعودية؟ 
ماهوناتج 7«؟ 


- كيف تواجه مشكلة الملل في 
حياتك؟ 
- ما هو ال حل الأمثل لمشكلة الفتنة 


المنتشرة بين التلاميذ في مدرستك؟ 


صف اخر أحداث قصة نو وقومه؟ 


- وضح سببًا لتفتت الصخور؟ 
- استنتج نتيجة من قصة الحمامة والنملة؟ 


- حدد أسباب غزوة حنين ونتائجها؟ 


طور حلا مشكلة المواصلات في 
حيك؟ 

- اقترح حلا للتغلب على مشكلة 
الي 

اقترح حلا للقضاء على مشكلة رمي 
المهملات في شوارع حيك؟ 


:م5 نادية أحمد بكار 


مرشد المعلم لتدريب التلاميذ على كيفية اتخاذ قرار لاختيار إجابات الأسئلة باستخدام 
التصنيف المقترح 

ولتحقيق الهدف الرئيس لهذه الدراسة وهو اكتساب المتعلم مهارة اتخاذ قرار بناء على 
دلالات الأناط التنظيمية في مجال المحتوى لتحديد الإجابات المناسبة على أسئلة المحتوى, 
فقد سعت الدراسة في الجزء السابق إلى بناء تصنيف لأسئلة الأناط التنظيمية بناءً على 
دلالات الأناط التنظيمية . والآن تسعى الدراسة إلى وضع إطار آخر يقوم على بئاء التصنيف 
السابق وهو اقتراح مرشد للمعلم ليدرب تلاميذه على اتخاذ قرار نحو اختيار الإجابات. وقد 
اعتمد البباحث على اقتراح المرشد الحالي على بناء التصنيف السابق وأيضًا على خبرات 
الباحث في بعض مجال البحث العلمي في مجال المحتوى ونظرياته وما أضافه الباحث إلى 
الأدبيات في هذا المجال من بناء ناذج وأطر في مجال المحتوى يسترشد بها كتاب الكتب في 
كتابة الكتب والمعلمين في تدريس الكتب المدرسية وخاصة في مجال نظرية الأنهاط التنظيمية . 
| اعتمد الباحث أخيرا على خبراته العملية في مجال الإشراف التربوي على برامج إعداد 
المعلمين وتدريبهم في التربية الميدانية منذ عام 185١م‏ على استخدام نظرية الأنماط 
التنظيمية في التدريس وصياغة الأهداف والأسئلة بأنواعها المختلفة . وهذا فإن خيرات 
الباحث البحثية والعملية في محال المحتوى لعبت دورًا في بناء المرشد المقترح . 


وقد صنف الباحث المرشد إلى أربع مراحل والتي اشتملت على تسع , واحد. حخس» 
ماني خطوات على الترتيب . المرحلتان الأولى والثالثة تمثلان كيفية إلمام المتعلم بنظرية الأنهاط 
التنظيمية ودلالاتها في صياغة الأسئلة وإجابتها. المرحلتان الثانية والرابعة فتمثلان كيفية 
تطبيق المتعلم ما ألم به في المرحلتين السابقتين على الكتب المدرسية . 


ا مرحلة الأولى : تدريب التلاميذ على التعرف على تصنيفات الأنياط التنظيمية ودلالاتها 
١‏ تعريف التلاميذ بالأن)ط التنظيمية الشائعة (استخدام جدول رقم .)١‏ 
١‏ - شرح للأغراض التي يحققها كل نمط تنظيمي . 
“2“- محديد الدلالات التي تيز كل نمط تنظيمي (استخدام جدول رقم ؟). 
5 - اقرأ على التلاميذ نمطا من الكتاب. ثم اسأل التلاميذ على تحديد نوع هذا 


تصنيف لأسئلة الأن)ط التنظيمية المعرفية وكيفية تدريب التلاميف. . . كوف 


ه ‏ اسأل التلاميذ أن يقوموا باختيار أنماط من الكتاب بأنفسهم. ثم اسأل التلاميذ 
أن يحددوا أنواعها ودلالاتها . 

5 - اسأل التلاميذ أن يحضروا أمثلة للأناط من خبراتهم الخاصة (كتب مواد أخرى. 
قصص خارجية أو صحيفة يومية أو مؤلف). يقومون باختياره بأنفسهم ثم اسأل التلاميذ 
عن نوع النمط ودلالته . 

١‏ - قدَّم للتلاميذ نمطا غير منظم في معلوماته ثم اسأل التلاميذ أن يعيدوا تنظيمه 
مثل نمط المقارنة كأن يبدأوا بالاختلاف ثم التشابه ونمط السبب/ النتيجة, أن يبدأوا 
بالعيب ثم النتيجة ونمط التتابع الذي يجب أن يبدأوا فيه من القديم إل اليف 

8 - قدم للتلاميذ مجموعة دلالات غير مفندة أو غير مرتبة طبقا للدمط التنظيمي, ثم 

4 - قدّم للتلاميذ بعض الأناط غير المرتبة للمعلومات وبدون دلالات. ثم اسأل 
عن تنظيم معلوماتها وإدخال الدلالات التي تناسب كل نمط. 


ا مرحلة الثانية : تدريب التلاميذ على تطبيق تصنيفات الأنياط التنظيمية ودلالاعها على 
الكتب ا مدرسية . 
١‏ - اسأل التلاميذ عن تحديد بعض الأناط في الكتاب ثم اسأل : 

)١(‏ ماذا ينقصها؟ أي ما المعلومات التى لا يذكرها الكتاب وكان من المفروض 
ها مكال + قد يذكر:الكتاي اشبايا دون قاتجها أو يذكر تائع دوت أسات وي 
هذه الحالة على التلميذ أن يحدد نوع المعلومات غير المتوافرة في الكتاب . 

(ب) هل تحتاج المعلومات إلى تنظيم؟ مثال: أحيانا تبدأ تنظيم المعلومات في 
الكتاب بالنتائج ثم الأسباب فعلى التلميذ أن يعرف كيفية إعادة تنظيمها طبقا للترتيب 
المنطقى للمعلومات . 

(ج) هل النمط ينقصه دلالات؟ مثال: في كثير من الكتب لا توجد دلالات 
كافية تبرز خصائص البنية مهاء فعلى التلميذ أن يعرف نوع الدلالات التي يجب 
إدخالها حتى يمكن الاستدلال على نوع النمط. 

إذا أتقن التلاميذ خطوات هذه المرحلة يمكن البدء بالمرحلة التالية : 


غرف نادية أحمد بكار 


ا مرحلة الثالثة : التدريب على معرفة كيفية استخدام دلالات الآناط التنظيمية فٍ صياغة 
الأسئلة ونحديد إجاباتها . 

١‏ - اعرض للتلاميذ نمطا معيئا ثم اشرح هم كيفية استخدام الدلالات ني صياغة 
أسئلة تناسب النمط المعروض . 

؟ ‏ اعرض على التلاميذ نمطا آخر ثم اسأل ما أنواع الأسئلة التي يمكن صياغتها 
على هذا النمط . 

“" - قدم للتلميذ الدلالات فقط الخاصة ببعض الأناط مثل يختلف. يتشابه. 
يقصد., يعنى, يحل. يسبب. ينتج عنه . واسأل عن صياغة بعض الأسئلة عن موضوعات 
قاموا بدراستها مستخدمين هذه الدلالات في صياغة الأسئلة . 

؛ - اختر سؤالاً مركبًا من الكتاب كالسؤال التالي : أين مقر هيئة الأمم المتحدة؟ 
وأيه| أكبر؟ وأهمية عصبة الأمم أو هيئة الأمم المتحدة؟ ولماذا؟ [74. ص .]8١‏ ثم اسأل 
التلاميذ أن يميزوا بين أجزاء السؤال على أساس الأنماط . 

ه ‏ أعط للتلاميذ أسئلة ثم اسأل التلاميذ عن تحديد المعلومات المناسبة من الكتاب. 
ثم اسأل التلاميذ عن صياغة بعض الأسئلة عن نمط يحددونه بأنفسهم . 


ا مرحلة الرابعة : تدريب التلاميذ على استخدام الدلالات ا خاصة بالأناط التنظيمية للتنبؤ 
بنوع | إلاجابات عن الأسئلة من الكتب ا مدرسية . 

١‏ - اسأل التلاميذ أن يقوموا بصياغة أسئلة عن كل فصل أو باب ينتهى من تدريسه 
معتمدًا على الدلالات المصاحبة للأناط التنظيمية مع إدخال أدوات الاستفهام. ماذاء 
كيف. لماذاء ماء من . أو البدء بفعل أدائي من عنده. ثم اسأل التلاميذ عن المحكات التي 
استدل بها عن الإجابات هل أدوات الاستفهام أم فعل الأمر أم دلالات الأناط التنظيمية؟ 

؟ - أكد على التلاميذ عدم صياغة أسئلة مركبة تنتمي أجزاؤها إلى أنماط متعددة . 

 “‏ أكد على التلاميذ أن هناك أسئلة أخرى يمكن صياغتها مثل أسئلة متى» أين. 


ه يقصد الباحث بالسؤال المركب السؤال الذي يتضمن أكثر من جزء وكل جزء ينتمي إلى نمط مختلف 
5< 
عن ا كر 


تصنيف لأسئلة الأنماط التنظيمية المعرفية وكيفية تدريب التلاميذ. . . ضف 
من. ووضصح لهم أن هذه الأسئلة تتطلب إجابات محددة كالكلمة أو العبارة فقط ولكنها لا 
تشير إلى نمط تنظيمي معين. أي لا يمكن التنبؤ منها على معلومات لأنها لا ترتبط بدلاللات 


الأنماط التنظيمية . 

5 - اسأل التلاميذ عن عدد ونوع الأنماط التنظيمية الشائعة في كل فصل أو باب في: 
الكتاب . 

ه اسأل التلاميذ عن أنهم أدخلوا دلالات على معلومات الكتاب في حالة عدم 
وجودها . 


؟ - راجع مع التلاميذ الأنماط التنظيمية التي حددوها بعد انتهاء كل فصل أو باب . 

- اسأل التلاميذ عن الأسئلة التي صاغوها باستخدام الدلاللات ثم دع التلاميذ 
يقارنون بين أسئلة بعضهم البعض ١.‏ 

8 - اسأل التلاميذ أن يحددوا الإجابات من الكتاب . 
ضع قاعدة دائ) مع التلاميذ «أن التلميذ الذي يخرج عن المعلومات المطلوبة في السؤال 
الخاص بالأناط التنظيمية لا ينظر إلى إجابته بتاتا. » 


الخاقة والتوصيات 
هدفت هذه الدراسة إلى الإسهام في إعداد المعلم في يحال المحتوى وصياغة الأسئلة 
المصاحبة لهذا المجال حتى يتمكن من تدريب التلاميذ على كيفية اتخاذ قرار إزاء اختيار 
إجابات الأسئلة. والباحث اقترح أن إتقان التلاميذ لهذه المهارة سوف يسهم في مواجهة 
بعض السلبيات في نظامنا التعليمي, منها الحفظ الآلي للمعلومات دون التفكير في اختيار 
أشكال المعلومات المناسبة لمواجهة مواقف التحدي التي تقابلهم . 


والباحث لا ينكر في ختام الدراسة أن الأبحاث قليلة بل في حكم النادرة في هذا 
المجال حتى على المستوى العالمي . فعلى حد قول المربي وعالم اللغة هورويتز 110,052 


[4*. ص49 :] إن الولايات المتحدة الأمريكية مازالت في دور المهد في هذا المجال. كما 
أن الباحث لا ينكر أن الطرائق التى نظمت بها الكتب المدرسية في المملكة العربية السعودية 


برف نادية أحمد بكار 


شأنها شأن الولايات المتحدة الأمريكية (انظر دراسة ارم برستر[71]» ارم برستر وأندرسون 
]١16[‏ وانظر دراسات بكار عن المملكة العربية السعودية »]١077/ .8 .١15[‏ والتي تؤكد أن 
محتوى الكتب لا يتضح فيه أشكال البنية ما يوضح أن معلومات المحتوى عرضت بطريقة 
جعلت المعلومات غير مترابطة أي مفككة . ولهذا فهذه الدراسة جاءت محققة لغرضين هما 
تدريب المعلم على أشكال المعلومات باستخدام الدلالات في مجال المحتوى» وأيضا تدريبه 
على كيفية صياغة الأسئلة المرتبطة بمجال المحتوى باستخدام هذه الدلالات التي تقضي على 
تفكك المعلومات وتربط معلومات المحتوى مع بعضها البعض حتى يتمكن المعلم من 
تدريسها للتلاميذ إذ تصبح ذات معنى هم . لذا يوصي الباحث بتعميم هذه الدراسة على 
معلبات المرحلة الابتدائية عن طريق إدخاها كجزء من برنامج إعداد المعلم كي يوصي 
الباحث أيضا بعمل دراسات في هذا المجال في التخصصات ومراحل التعليم المختلفة . 


كا يوصي الباحث معلم المرحلة الابتدائية بأن يخصص وقنًا من كل حصة. وخاصة 
في بداية 0 0 00 التلاميذ عل 0 واسلتها: 0 0 الت في هذه 


ىا يوصي الباحث المعلم بعدم استخدام الأسئلة المركبة حتى لا يتشتت دهن 
التلميذ. بل عليه أن يتقن هو نفسه كيفية صياغة الأسئلة المنفردة الى تن تنتمي إلى نمط 

ىا يوصي المباحث موي الكتب المدرسية بإعادة النظر ف استخدام طرق الأنماط 
التنظيمية في كتابة المحتوى. وأيضا إعادة أسئلة الكتب في ضوء التصنيف المقترح . 


ئ) بوصي الباحث مؤلفي الكتب المدرسية بضرورة ة تجنبف جنب استخدام الأسئلة المركبة 
ذات الأنماط المتعددة . 


وقبل ختام الدراسة يطرح الباحث الأسئلة التالية لدراسات مستقبلية : 
ما أفضل الأناط التنظيمية استخدامًا في كل مادة دراسية؟ 


تيف لآنئلة الأفاط النظيية العرفة وكيقية ندري الام : حرفا 


ما أنواع مهارات التفكير العليا التي يمكن أن تتحقق من استخدام كل نمط تنظيمي 


في التدريس؟ 


هل يمكن اقتراح استراتيجيات جديدة يمكن استخدامها في تدريس كل نمط؟ وما 


فعاليتها من التدريس؟ 


هذه الأسئلة السابقة تتطلب دراسات تجريبية على المستوى المحلى وفي التخصصات 


ومراحل التعليم المختلفة لمعرفة أثر أنماط التنظيم على مستوى التعلم وتطويره . 


ويرغب في فتح آفاق بها هو: هل يمكن اقتراح أنماط تنظيمية أخرى إلى جانب هذه الأنماط 
التي أجريت في الدول المتقدمة والتي قامت عليها هذه الدراسة؟ 
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فعالية وضوح الأهداف السلوكية والأفكار الرئيسة للدرس لدى المتعلم على 
تحصيله الدراسي في مقرر التاريخ 
فوزية إبراهيم دمياطي 
أستاذ مساعد, قسم المناهج وطرق التدريس والوسائل التعليمية » كلية التريية» جامعة ا ملك 
عبدالعزيزء ا مدينة ا منورة» ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. تهبدف الدراسة إلى محاولة التعرف على فعالية تحديد الأهداف السلوكية للدرس على 
التحصيل الدرامي لطالبات الصف الثالث المتوسط في مقرر التاريخ . كما تحاول الدراسة معرفة فعالية 
وضع الخطوط تحت الأفكار الرئيسة للدرس على أداء الطالبات . تسعى الدراسة أيضًا إلى مقارنة فعالية كلا 
الأسلوبين على تحصيل الطالبات بالنسبة للطريقة العادية التي لا تحدد فيها الأهداف السلوكية ولا توضع 
خطوط تحت الأفكار الرئيسة للدرس . 


استخدمت الباحثة المنبج التجريبي الميداني لدراسة فعالية التدريس باستخدام الأسلوبين ومقارنته| 
بالطريقة العادية. وتمثلت عينة الدراسة من 47 طالبة من طالبات الصف الثالث المتوسط بالمتوسطة العاشرة 
في مقرر التاريخ . وقامت الباحثة بتوزيعهن عشوائيًا إلى ثلاث مجموعات متساوية حيث كانت إحداها 
ضابطة والآأخريين تجريبيتين. كما أعدت الباحثة ومعلمة التاريخ اختبارًا تحصيليًا لموضوعات الدراسة. 
وبدأت التجربة في الأسبوع الثالث من الفصل الدرامي الثاني لعام ١841١/؟41١ه‏ واستغرقت سبعة 
أسابيع . 

وقد تبين من نتائج الدراسة أن التدريس باستخدام أسلوبي تحديد الأهداف ووضع الخطوط تحت 
الأفكار الرئيسة للدرس كان له أثر إيجابي في تحسين التحصيل الدراسي للطالبات بمقارنتهم| بالطريقة 
العادية . 


6ظ2ظ»> 


املق فوزية إبراهيم دمياطي 


كما تبين من نتائج الدراسة أن استخدام تحديد الأهداف للدرس كان أفضل من أسلوب وضع 
الخطوط تحت الأفكار الرئيسة للدرس في تحسين أداء الطالبات وتحصيلهن الدراسي. قامت الباحئة بعد 
ذلك بإعداد بعض التوصيات والمقترحات التي قد تساعد على تحسين عملية التعليم في المملكة العربية 


مقدمه 
تعتبر عملية التدريس بأبعادها المختلفة. ذات أهمية بالغة في الوصول بالعملية التعليمية إلى 
المدف المنشود منباء لذا تعد الأساليب التدريسية عاملاً أساسيا بالنسبة للمعلم لتحسين 
الأداء والإنتاج . ويعتبر المعلم من أكثر المؤثرات أهمية في العملية التعليمية لما يمتلكه من 
القدرة على إحداث التغيرات المرغوبة في سلوك طلابه أكثر من أي مؤثر اخر يتعلق بالمدرسة . 
لذا يجب أن يتصف المعلم بالفعالية والكفاءة في ممارسته لمهنته ويملك القدرة على تكريس 
جهوده لإتاحة الفرص لطلابه لاكتساب أقصى ما يمكن من نواتج عملية التعلم . وهذا لا 
يعني السلبية من جانب المتعلم. فلقد أبرزت الاتجاهات الحديثة في التدريس ضرورة 
اشتراك المتعلم في عملية التعلم» مثل اشتراكه في استنباط الأفكار الرئيسة للموضوع المراد 
تدريسه ثم التأكيد على تلك الأفكار بدراستها واستيعابها . 


ومن بين الأساليب التتدريسية المساهمة في إشراك المتعلم في عملية التعلم تحديد 


الأهداف السلوكية الأساسية للموضوع المراد دراسته مما يؤدي بالمتعلم إلى التركيز على تحقيق 
تلك الأهداف واكتساما . 


كما نادى بعض الباحثين بأهمية إبراز الأفكار الرئيسة للموضوعات بوضع خطوط نحت 
الأفكار الرئيسة لتلك الموضوعات لزيادة تركيز المتعلم على تلك الأفكارء وقد دعى البعض 
إلى تقديم المادة العلمية وقد وضعت خطوط تحت أفكارها وعناصرها الأساسية [1]. 


الدراسات السابقة 
دراسات عن الأهداف السلوكية 
بالنسبة لفعالية استخدام أسلوب تحديد الأهداف السلوكية للمتعلم فهناك دراسة 
قام مها بوث 800:8 لمحاولة التعرف على أثر تحديد الأهداف السلوكية على تحصيل 51١7‏ 


فعالية وضوح الأهداف السلوكية والأفكار الرئيسة للدرس لدى المتعلم. . . خف 


طالبة في خخصص اللغة الإنجليزية بجامعة ميدويسترن 14107656625 بأمريكاء أظهرت 
نتائج الدراسة وجود أثر إيجابي على تحصيل الطلاب الدراسي [7]. 


كها أجرى موتيللو 14041110 دراسة على طلاب الصف الثالث الثانوي في تخصص علم 
الفيزياء لمعرفة أثر تحديد الأهداف السلوكية للطلاب على تحصيلهم الدرامى بمقارنتها 
بالطريقة التقليدية. وقد تبين من خلال النتائج أن الطلاب الذين تحددت لهم الأهداف 
السلوكية كان تحصيلهم أفضل من تحصيل الطلاب الذين لم تحدد لهم هذه الأهداف ["] . 


وهناك أيضًا دراسة قام بها هندرسون 116305:08 عن أثر استخدام تحديد الأهداف 
السلوكية في تدريس مقرر الفيزياء لطلاب المرحلة الثانوية.» وأظهرت نتائج الدراسة وجود 
أثر فعال لتحديد الأهداف السلوكية على التحصيل الدراسى في مقرر الفيزياء [5]. 


)5 قام جاج 038 بدراسة للتعرف على أثر استخدام تحديد الأهداف السلوكية على 
التحصيل الدرامى للطلاب بالمرحلة الثانوية في مقرر الجغرافية» وأظهرت الدراسة أن 
تحديد الأهداف السلوكية للطلاب ساعد في تحسين التحصيل الدرامي لهم [0]. 


وهناك دراسة قام مها ستير 5666# عن أثر معرفة الطلاب بالأهداف السلوكية على 
تحصيلهم الدراسي في مقرر الجغرافية» وأظهرت نتائج الدراسة ارتفاع المستوى التحصيلٍ 
للأفراد الذين تعرفوا على الأهداف مقارنة بالمستوى التحصيلي للأفراد الذين لم يتعرفوا على 
الأهداف [5]. 


ويؤكد ذلك الدراسة التي قام بها محمد عبدالمقصود حول فاعلية استخدام الأهداف 
السلوكية على تحصيل طلاب الصف الثالث الثانوي في مقرر الجغرافية» والتي أجريت 
بسلطنة عمان حيث أظهرت نتائج تلك الدراسة أن استخدام الأهداف السلوكية أفضل من 
استخدام الأسلوب التقليدي من حيث تحسين تحصيل أفراد العينة [1]. 
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دراسات عن وضع الخطوط تحت الأفكار الرئيسة 

أشارت بعض الدراسات إلى أن اتباع أسلوب وضع الخطوط تحت الأفكار الرئيسة 
قد ساعد كثيرا في تعلم المادة واستيعابباء سواءً للأجزاء التي وضعت الخطوط تحتها أو غيرها 
من الأجزاء التي اشتمل عليها الموضوع .]١[‏ 


وأسلوب وضع الخطوط تحت الأفكار الرئيسة ذات المستوى العاللي من التجريد 
يساعد على تسهيل استيعاب المادة اللاحقة وعلى إحداث تكامل بين الأجزاء الأخرى الأقل 
عمومية أو التفاصيل الدقيقة التي يشتملها الموضوع . 


كا أشار ريتشارد وأوجست أكناعو ناث 350 لعقتك101 إلى أهمية أن يقوم المتعلم بنفسه 
بوضع الخطوط واستخراج الأفكار الرئيسة للموضوع باعتبار أن إشراك المتعلم في عملية 
التعلم يمكن أن يحقق من خلال قيامه باستخلاص الأفكار الرئيسة» وبالتالي تزداد إيجابيته 
في الموقف التعليمي بدلاً من أن يكون دوره سلبياء ومن ثم يصبح الموقف التعليمي أكثر 
معنى بالنسبة له [8]. 


وقد وجدت نادية شريف في دراستها عن أثر استخدام وضع الخطوط تحت الأفكار 
الرئيسة للدرس والتي أجريت على عينة من طالبات العلوم الاجتماعية بكلية التربية 
بالكويت. أن ذلك الأسلوب كان ذا فاعلية في تحسين عملية التعلم مقارنة بالطريقة 
التقليدية [9]. 

وفي ضوء ما سبق . فإن الدراسة الحالية تسعى إلى محاولة التعرف على فعالية استخدام 
أسلوبي تحديد الأهداف السلوكية ووضع الخطوط تحت الأفكار الرئيسة لبعض موضوعات 
مقرر التاريخ في الصف الثالث المتوسط بإحدى مدارس البنات بالمدينة المنورة . 


مشكلة الدراسة 


تحاول الدراسة الحالية التغر ف على مدى فعالية استخدام بعض الأساليب التدريسية 
على التحصيل الدراسي لطالبات الصف الثالث المتوسط في مقرر التاريخ بالمدينة المنورة. 


فعالية وضوح الأهداف السلوكية والأفكار الرئيسة للدرس لدى المتعلم. . . ا 


ويمكن صياغة مشكلة الدراسة في الإجابة عن التساؤلات التالية : 

١‏ -ما مدى فعالية تحديد الأهداف السلوكية للدرس على تحصيل عينة من طالبات 
الصف الثالث المتوسط بالمدينة المنورة في مقرر التاريخ ؟ 

؟ ما مدى فعالية وضع الخطوط تحت الأفكار الرئيسة للدرس على تحصيل عينة من 
طالبات الصف الثالث المتوسط بالمديئة المنورة في مقرر التاريخ ؟ 

 *‏ ما الفرق بين تحديد الأهداف السلوكية ووضع الخطوط تحت الأفكار الرئيسة 
للدرس على تحصيل عينة من طالبات الصف الثالث المتوسط بالمدينة المنورة في مقرر 
التاريخ ؟ 

فروض الدراسة 

للإجابة عن تساؤلات الدراسة. سوف تقوم الباحثة باختبار الفروض التالية : 

١‏ - توجد فروق ذات دلالة إحصائية بمستوى ه٠, ٠‏ في تحصيل طالبات الصف 
الثالث المتوسط بين المجموعة التجريبية الأولى (التِي حددت ها الأهداف السلوكية للدرس) 
والمجموعة الضابطة (التي لم تحدد لها الأهداف السلوكية للدرس) في مقرر التاريخ . لصالح 
المجموعة التجريبية . 

" - توجد فروق ذات دلالة إحصائية بمستوى ه٠, ٠‏ في تحصيل طالبات الصف 
الثالث المتوسط بين المجموعة التجريبية الثانية (التي وضعت خطوطًا تحت الأفكار الرئيسة 
للدرس) والمجموعة الضابطة (التي لم تضع خطوطا تحت الأفكار الرئيسة للدرس) في مقرر 
التاريخ » لصالح المجموعة التجريبية. 


 “‏ لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في تحصيل طالبات الصف الثالث المتوسط 
بين المجموعة التجريبية الأولى والمجموعة التجريبية الثانية في مقرر التاريخ . 
أهداف الدراسة 


تهدف الدراسة الحالية إلى التعرف على ما يلي : 
١‏ - فعالية أسلوب من أساليب التدريس وهو تحديد الأهداف السلوكية من قبل 


لمكن فوزية إبراهيم دمياطي 


المعلمة لتعريف الطالبات عن المطلوب منبن معرفته والتمكن منه وإتقانه . وذلك بمقارنة 
ذلك الأسلوب بالطريقة العادية التي لم يحدد معها الأهداف السلوكية . 


. مقارنة فعالية كلا الأسلوبين على تحصيل الطالبات‎  ” 


أهمية الدراسة 
تدور الدراسة في محاولة التعرف على فعالية بعض أساليب التدريس على التحصيل 
الدراسي لطالبات الصف الثالث المتوسط في مقرر التاريخ بإحدى مدارس المدينة المنورة . 
وبالتالي تكمن أهمية ذلك فيهما يلى : 
١‏ - الاستضادة من أسائيب التدريس المختلفة إذا ما أثبتت فعاليتها في تحسين 
التحصيل الدراسي للطالبات. ما يساعد على تطبيقها في مراحل أخرى ومقررات مختلفة . 


؟ - ندرة الدراسات (حسب علم الباحثة) التي أجريت بالمملكة العربية السعودية 
والتي تحاول معرفة فعالية استخدام أسلوب تحديد الأهداف السلوكية في التحصيل الدراسي 


احتياج المملكة العربية السعودية إلى التعرف على أساليب أخرى من التدريس 
غير الطريقة العادية. وذلك للرقي بمستوى تعلم الطللاب والطالبات تما ينعكس على جودة 
معارفهم وتطويعها لخدمة المجتمع. كما أن تعدد أساليب التدريس يساعد على مراعاة 
الفروق الفردية بين المتعلمين . 
حدود الدراسة 
اقتصرت الدراسة الحالية على طالبات الصف الثالث المتوسط بالمدينة المنورة واللاتي 
يدرسن في المتوسطة العاشرة . 


فعالية وضوح الأهداف السلوكية والافكار الرئيسة للدرس لدى المتعلم . . . للف 


وتحددت الدراسة أيضاً ببعض موضوعات التاريخ للصف الثالث المتوسط والتي 
تدرس في الفصل الدرامي الثاني من السنة الدراسية ١141١417/1١ه‏ كا يقتصر الاختبار 


منبج الدراسة 
اتبعت الباحثة المنبج التجر يبي الميداني ه5ناقامعممترعمءء 5610 في تطبيق أسلوبين 
من أساليب التدريس وهما تحديد الأهداف السلوكية. ووضع الخطوط تحت الأفكار الرئيسة 
للدرس. وملاحظة أثر هذين الأسلوبين في التحصيل الدرامي لطالبات المرحلة المتوسطة 
بمقارنتهم| بالطريقة العادية . 


شملت الدراسة بعض المصطلحات التي ينبغي تعريفها: 


الأهداف السلوكية 65٠3ءءزط0‏ لهءهتجقطء8 
وهي جمل مبدئية تحدد ناتج التعلم المأمول والمتوقع من الطالبات تحقيقه بعد انتهاء 
دراستهن لموضوع معين وتحت ظروف معينة وعند مرورهن بالخبرة أو الموقف التعليمي . 


تحديد الأفكار الرئيسة للدرس 6دع10 صنة31 عط) وسنمقءم 

يقصد به طريقة قيام الطالبات باستخراج الأفكار الرئيسة المهمة المتضمنة في 
الموضوعات المدروسة. ثم وضع خطوط تحت هذه الأفكار مما يزيد من تركيز انتباههن 
للعناصر الأساسية للموضوع ويسهل استيعابه . 


الطريقة التقليدية 500)ء51 لههه1201)1 

يقصد بها طريقة التدريس التي تعتمد على الشرح والتلقين من قبل المعلمة والاستماع 
والحفظ من قبل الطالبات والتي لا تحدد لمن الأهداف السلوكية للدرس ولا تقوم أثناءها 
الطالبة بوضع خطوط تحت الأفكار الرئيسة . 
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التحصيل العصء ع نطع4 

هو مستوى أداء الطالبات مقيسًا بدرجاتهن التى يحصلن عليها في الاختبار الذي 
أعدته الباحثة والمعلمة في بعض موضوعات التاريخ بالصف الثالث المتوسط بعد التأكد من 
صدقه وثباته . 


' تصميم التجربة 

أولا : عينة الدراسة 

تكونت عينة الدراسة من طالبات الصف الثالث بالمتوسطة العاشرة بالمدينة المنورة. 
وبلغ العدد الكل للعينة عند بداية التجربة 45 طالبة قسّمت عشوائيًا إلى ثلاث مجموعات 
تشمل كل مجموعة 7 طالبة. استبعدت منهن تسع طالبات بسبب تغيب بعضهن أثناء 
تأدية الاختبار القبلي أو البعدي أو كلاهما. كذلك استبعدت الطالبات اللاتي تغيبن أكثر 
من حصة أثناء التجربة . وأصبحت العينة النهائية للدراسة مكونة من /410 طالبة قسّمت إلى 
ثلاث مجموعات تشمل كل مجموعة 14 طالبة. 


ثانيًا: أداة الدراسة 

كانت الأداة الأساسية للدراسة عبارة عن اختبار تحصيلي تم إعداده بواسطة الباحثة 
والمعلمة التي ستقوم بالتدريس للمجموعات الثلاث قيد الدراسة, وكانت خطوات إعداد 
الاختبار التتحصيلي على النحو التالي : 

١‏ - أعدت الأسئلة بحيث تغطي موضوعات الفصل الدراسى الثاني نكر الاديع 
للصف الدرامي الثالث بالمرحلة المتوسطة والتى سيتم تدريسها خلال سبعة أسابيع من 
الفصل الدراسي الثاني لعام ١51١/75١41١اه.‏ 


- شملت الأسئلة ثلاثين سؤالاً موضوعيًا لقياس مستوبي التذكر والفهم. وكانت 
على النحو التالي: ٠١‏ أسئلة اختيار من متعددء ٠‏ أسئلة صح وخطأء ٠١‏ أسئلة مزاوجة . 


فعالية وضوح الأهداف السلوكية والأفكار الرئيسة للدرس لدى المتعلم. . . رذن 


“ - للتاكد من صدق أسئلة الاختبار, تم عرضه على خمسة من المتخصصين بالأقسام 
التربوية بكلية التربية للتأكد من بناء الأسئلة. ومن وضوح عباراتها. ومن صحتها العلمية, 
وأنها تقيس تحصيل الطالبات على مستوى التذكر بالنسبة لأسئلة قياس التذكر ومستوى 
الفهم بالنسبة لأسئلة قياس الفهم. ى) تم عرضه على أربع من معلمات التاريخ بالمرحلة 
المتوسطة لإبداء الرأي حول معلومات الأسئلة . 


أسئلة الاختبار التحصيلٍ. وأصبح الاختبار بصورته النبائية يضم اثنين وعشرين سؤالاً على 
النحو التاليى: 7 أسئلة اختيار من متعددء 8 أسئلة صح وخطأ. 7 أسئلة مزاوجة (انظر 
الملحق) . 


جدول رقم .١‏ بيان توزيع أسئلة الاختبار التحصيلٍ قبل التعديل وبعده وأرقام البنود الي تقيس 
مستوى التذكر والفهم . 


نوع الاختيار قبل بعد 20 البنود التى تقيس0 البنود التى تقيس 
الحفييل التعديل 2 التعديل ‏ مستوىالتذكر ‏ مستوىالفهم 


اختيار من متعدد ٠‏ /7و ل ةن 4 5ع" 
صح وخطأً ٠‏ 4 1 ع يكم 4 عهةءم7 
مزاومجة ٠ ١١‏ ا 6ن 5ع كنىلا 


ه ‏ قامت الباحثة بالتأكد من ثبات الاختبار باستخدام طريقة التجزئة النصفية, 
حيث قسمت مفرداته إلى مجموعتين, فردية» وزوجية. وطبق الاختبار على عينة عشوائية 
عددها "٠١‏ طالبة (درسن المقرر سابقا) . وتم استخدام المعادلة التالية عند عبات بان 
الثبات :]٠١[‏ 
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1 3 
26 
ا ب 
0 ا 
ع 
حيث إن 
ر - معامل الثبات بين نصفي الاختبار 
3 
اع > تباين درجات النصف )١(‏ من الاختبار (أسئلة فردية) . 
| 
١‏ 
اع - تباين درجات النصف (ب) من الاختبار (أسئلة زوجية) . 
سه 


8 - تباين درجات الاختبار كله . 


ويعند حساب معامل الثبات باستخدام المعادلة السابقة.» وجد أن معامل ثبات 
الاختبار 4/, ٠‏ وهذا يوضح أن معامل الاختبار على درجة مقبولة من الثبات . 


الثا: تطبيق التجربة 
1ه على طالبات الصف الثالث المتوسط بالمتوسطة «العاشرة للبنات». 


١‏ طبق الاختبار التحصيلي قبليًا (قبل بدء التجربة) على المجموعات الثلاث في 


؟ ‏ قامت المعلمة بتصحيح الاختبار التحصيل بإعطاء درجة واحدة عن كل إجابة 
صحيحة, كما هو محدّد ضمن مفتاح التصحيح . 


فعالية وضوح الأهداف السلوكية والافكار الرئيسة للدرس لدى المتعلم . . . هغظ»> 


© للتاكد من تجانس المجموعات الثلاث التى تمثل الأساليب المستخدمة في 
التدريس» تم اسة ستخدام تحليل التباين في اتجاه واحد 421017/4ه نزه< عمه على الاختبار 


التحصيلي القبلي . 


جدول رقم ؟ . نتائج تحليل التباين بين الملجموعات الثلاث في الاختبار التحصيلي القبلي. 


مصدر التباين مجموع المربعات درجةالحرية التباين قيمة (ف) 
الأساليب المستخدمة 14" ١‏ /ا١١‏ 
الخطأ 5164 5م كي الاين 
المجموع 1/1 45 
(*) ليست دالة إحصائيًا . 


يتبين من جدول رقم ؟ أنه لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعات 
الثلاث (الضابطة والتجريبيتين) في الاختبار التحصيلي القبلي. ما يدل على وجود تجانس 
بين إجابات الطالبات في المجموعات الثلاث . 


5 -قامت بالتدريس للمجموعات الغلاث معلمة'تاريخ بالمرحلة المتوسطة طوال فرة 
التجربة التي استغرقت سبعة أسابيع » وكانت تقوم بتكليف جميع الطالبات في المجموعات 
النلاث . 


ه ‏ كانت المعلمة تكتب الأهداف السلوكية  "(‏ ه أهداف سلوكية في كل درس) 
في بداية كل حصة على السبورة بالنسبة لطالبات المجموعة التجريبية الأولى» وتؤكد عليهن 
أن تلك الأهداف هي المرجو تحقيقها بنهاية الحخصة . 


١‏ هذه المعلمة حاصلة على درجة البكالوريوس من كلية التربية بالمدينة المنورة في تخصص التاريخ منذ أربع 
سنوات. وها خيرة جيدة في مجال التدريس » وقد درست في الكلية الكثير عن الأهداف السلوكية وطريقة 
وضع الخطوط. كما أن الباحثئة قضت فترة طويلة لتوضيح المطلوب منهاء والتأكد من تمكنها من معرفة 
الأهداف السلوكية وطريقة وضع الخطوط . 
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5 - قامت المعلمة بتوجيه طالبات المجموعة التجريبية الثانية باستنتاج الأفكار الرئيسة 
في الحصة الأولى من التجربة. 
تركت المجموعة الضابطة دون تحديد الأهداف أو توجيه بوضع الخطوط . 


طبق الاختبار التحصيلي البعدي (الاختبار القبلي نفسه) بعد سبعة أسابيع حين 
انتهت التجربة» وفي وقت واحد على المجموعات الثلاث للتأاكد من عدم تسرب الأسئلة . 
ثم قامت المعلمة بتصحيح أوراق الإجابة بإعطاء درجة واحدة لكل إجابة صحيحة كى| هو 
محدد ضمن مفتاح التصحيح . 

تحليل النتائج وتفسيرها 

لإيجاد مقدار الكسب في التحصيل بالنسبة للمجموعات الثلاث؛. كان هناك 
اعتراض من اسكندر والجملان حين أشارا إلى أن معظم الدراسات التربوية كانت 
ومازالت تستخدم الكسب الخام, وهو الكسب الفعلي مقع 2631 أو الكسب الملاحظ 
«نع 06056260 وهو عبارة عن الفرق بين درجة الفرد البعدية ودرجته القبلية في اختبار 
مايعطى له مرتين: إحداهما قبل التدريس أو التدريب كاختبار قبلى. والأخرى بعد انتهاء 
التدريس أو التدريب كاختبار بعدي . وبالتالي فإن هذه الدراسات كانت في غالبيتها 
مضللة, لأنها افترضت انطلاق جميع الأفراد من نقطة بداية واحدة أومن نقطة الصفر[١١»‏ 
ص ص "- 75؟]. 


لذا فقد ذهبت بعض الدراسات لقياس مقدار الكسب في درجات الاختبار 
التحصيلٍ باستخدام النسبة المئوية للكسب». وذلك باستخدام المعادلة التالية :]١١1[‏ 


عن -من 
*ط ١٠١ ٠‏ 


سس 


حيث س - درجة الفرد في الاختبار القبل. 
ص عه درجة الفرد في الاختبار البعدي . 


فعالية وضوح الأهداف السلوكية والأفكار الرئيسة للدرس لدى المتعلم. . . لاه" 
إلا أن اسكندر والجملان أكدا أن من أفضل الطرق استخدام النسبة المئوية لنسبة 
الكسب لماكوجان 2300 2نة© 11011823 وذلك باستخدام المعادلة التالية [؟ ١‏ ] : 


4 وة 


حيث س - درجة الفرد في الاختبار القبلٍ. 
ص - درجة الفرد في الاختبار البعدي . 


٠6٠١» 


لذا فقد تم حساب النسبة المئوية لنسبة الكسب في التحصيل الدراسى في الموضوعات 
التي تمت دراستها. وذلك بالنسبة للمجموعات الثلاث بقسمة الفرق بين درجتى الطالبة في 
الاختبارين القبلي والبعدي على الفرق بين الدرجة الكلية للاختبار (7؟) ودرجة اختباره 
القبل مضروبًا في مائة» | يوضحه جدول رقم ”# . 


جدول رقم *. متوسط الدرجات في الاختبار القبلي والبعدي ومتوسط النسب المثوية للكسب في 
التحصيل ومتوسط النسبة المئنوية لنسب الكسب في التتحصيل . 


البيانات الإحصائية المجموعة المجموعحة المجموعة 

الضابطة التجر يبية التجر يبية 

الأولى الثانية 
متوسط الدرجات القبلية 4 414 1 
متوسط الدرجات البعدية ١548 ١,7‏ ؟*'هره١‏ 
متوسط النسب المئوية لنسب الكسب ك1 ارلا 7م :1/ 


عدد أفراد العينة ل ل ١‏ 


ار فوزية إبراهيم دمياطي 


بعد إيجاد السنن المئوية لنسب الكسب» تم استخدام تحليل التباين 5 اتجاه واحد 
821074 1839 026 للكشف عن دلالة الفروق بين أفراد العينة للنسبة المثوية لنسب 
الكسب في التحصيل الدراسي. كا يوضح جدول رقم 4 . 


جدول رقم 4. النسبة الفائية بين المجموعات الثلاث في النسبة المثوية لنسبة الكسب والدلالة 


الإحصائية لهم . 
مصدر التباين جموع المربعات2 درجاتالحرية 2 التباين ١‏ تقيمة(ف) 
الأساليب المستخدمة ار فى 3 ا للشفة ل 
الخطأ ىك 85 شر 1# 
المججبموع لاهفض 43م 


(#) دالة عند مستوى .٠,٠١‏ 


يتبين من جدول رقم غ وجود فروق دالة إحصائيًا بين المجموعات الثلاث (الضابطة 
والتجريبيتين) عند مستوى ٠,١١‏ مما يدل على أن هناك اختلافا في متورسطات التحصيل 


دلالة الفروق الأمينة توكي "عهمع 1014165 أصدعة تمعن5 لإلأدعم 130" برععلبا1" باستخدام القانون 
التالي ["3» ص هو ]. 
سٍ 0 
١‏ أعلى أدنى 
الا 
حيث س أعلى - ال متوسط الأعلى بين المجموعات الثلاث . 
س أدنى > المتوسط الأدنى بين المجموعات الثلاث . 


فعالية وضوح الأهداف السلوكية والأفكار الرئيسة للدرس لدى المتعلم . . . 


ن - حجم العينة في كل مجموعة . 
وبالتعويض في المعادلة السابقة : كانت قيمة ق - /الا, ١8‏ . 
وبالبحث عن ق الجحدولية عند مستوى ١دره:‏ نجدها (1/5ا,”"). 


اليك 


وبها أن دلالة الفروق الأمينة (8150) - ق الجدولية /اخطأ مربع المتوسطات /ن 


إذن 150 - ولارم يأ مو / و" 


- “لاه 


ولدراسة دلالة الفروق. نوجد مصفوفة الفروق بين المتوسطات لكل من المجموعات 


الثلاث ى] هو مبين بجدول رقم ©. 


جدول رقم ©. مصفوفة متوسطات الفروق بين المجموعات الثلاث . 


ضابطة نجريبية (” ) 


م9», 26 
الضابطة 9 صفر 84 *١1‏ 
تحت الأفكار الرئيسة) 6ك صفر 
التجريبية الأولى (تحديد 
الأهداف السلوكية) ؟ءرلاه 


# دالة عند مستوى .١٠,٠١‏ 


)١( تجريبية‎ 


ةالر٠"‎ 


لفالف 


الا 


6" فوزية إبراهيم دمياطي 


وبالنظر إلى جدول رقم ه وبمقارنة فروق المتوسطات بقيمة دلالة الفروق الأمينة 
(8155) . يتبين أن هناك فروقا ذات دلالة إحصائية عند مستوى ٠ , ٠١‏ بين المجموعة 
الضابطة التي لم تحدد لما الأهداف السلوكية. والمجموعة التجريبية الأولى التي حددت لها 
الأهداف السلوكية لكل موضوع . لصالح المجموعة التجريبية الأولى» مما يؤكد أن أسلوب 
تحديد الأهداف السلوكية أدى إلى زيادة التحصيل بالنسبة للطالبات». وذلك يتفق مع ما 
نادى به بلوم 81000 عن أهمية تحديد الأهداف السلوكية للادة المراد تعلمها. وتعريف 
الطالب بالنواتج التعليمية التي عليه أن يتقنها بعد انتهائه من دراسة موضوع ماء وذلك حتى 
يكون هناك نوع من الاتصال الفكري بين المعلم والمادة المراد تعلمها من ناحية وبينه وبين 
المتعلم من ناحية أخرى .١5[‏ ص .]١5‏ 


وقد أظهرت الدراسات المختلفة أن هناك علاقة وثيقة بين استخدام الأهداف 
السلوكية وتحديدها للمتعلم قبل مروره بعملية التعلم وبين مستوى التحصيل الدراسي. 
فقد جاءت نتائج معظم الدراسات في هذا الصدد مؤكدة أن هناك فروقا ذات دلالة إحصائية 
لصالح المجموعات التي أعطيت أهدافا سلوكية قبل دراسة موضوع من الموضوعات . 


ومن بين تلك النتائج دراسة محمد عبدالمقصود التي أظهرت أن تحديد الأهداف 
السلوكية كان أفضل من استخدام الأسلوب العادي في تحصيل أفراد العينة [/ا] . 


وقد يرجع سبب فعالية تحديد الأهداف السلوكية أن تحديد الأهداف يعمل على 
توجيه السلوك التعليمي للمعلم والمتعلم في المسار الصحيح بحيث تستثمر الجهود جميعها 
في سبيل تحقيق تلك الأهمداف لتحول دون ضياع أي مجهود يوجه إلى تعلم المهارات 
والمعارف المرغوب في تعليمها. ى) يساعد ذلك الأسلوب على تعريف المتعلم بها هو مطلوب 
منه بالضبط في صورة سلوك محدد يوضح ما هو متوقع منه أداؤه بعد الانتهاء من الخبرة 
التعليمية» وذلك يؤدي إلى زيادة تركيز الطالبات على إتقان هذا السلوك. ومن ثم ينعكس 
على تحسين التحصيل الدرامي . 


فعالية وضوح الأهداف السلوكية والأفكار الرئيسة للدرس لدى المتعلم. . . لض 


وبناء على ما سبق. فإنه يمكن قبول الفرض الأول ومؤداه «توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بمستوى ه٠., ٠‏ في تحصيل طالبات الصف الثالث المتوسط بين المجموعة 
التجريبية الأولى (التىي حدد لها الأهداف السلوكية للدرس) والمجموعة الضابطة (التي م 
تحدد لها الأهداف السلوكية للدرس) في مقرر التاريخ . لصالح المجموعة التجريبية . 


كما يتبين من جدول رقم ه وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى ٠ , ٠١‏ بين 
المجموعة الضابطة والمجموعة التجريبية الثانية لصالح المجموعة التجريبية الثانية, مما يؤكد 
أن أسلوب وضع الخطوط تحت الأفكار الرئيسة للموضوعات أدى إلى زيادة التحصيل 
بالنسبة للطالبات. وذلك يتفق مع ما أشار إليه ريتشارد 813:0 أن أسلوب وضع الخطوط 
تحت الأفكار الرئيسة للموضوعات قد ساعد في تعلم المادة واستيعابها .]١1[‏ 


وكذلك تتفق هذه النتيجة مع ما توصلت إليه نادية شريف حين| وجدت أن أسلوب 
وضع الخطوط تحت الأفكار الرئيسة كان أفضل من أداء المجموعة الضابطة التي لم تستخدم 
ذلك الأسلوب [4]. 


وقد يرجع سبب فعالية ذلك الأسلوب في زيادة التحصيل للطالبات إلى أن وضع 
الخطوط تحت الجزء الذي يمثل الفكرة العامة ذات المستوى العالي من التجريد يساعد على 
تسهيل استيعاب المادة اللاحقة. وعلى إحداث تكامل بين الأجزاء الأخرى الأقل عمومية 
أو التفاصيل الدقيقة التي يشملها الموضوع . 


كذلك دعا ريتشارد وأوجست فتناونالك 300 لتقطءنظ8 إلى ضرورة أن يقوم المتعلم 
بنفسه بوضع المخطوط واستخراج الفكرة العامة الرئيسة المتضمة في الموضوع باعتبار أن 
إيجابية المتعلم يمكن أن تتحقق من خلال قيامه باستخلاص الفكرة الأساسية. وبالتالي 
يزداد اندماجه في الموقف التعليمي , ومن ثم يصبح الموقف أكثر معنى بالنسبة له على اعتبار 
أنه هو الذي اكتشفه ولم يفرضه عليه أحد [4. ص57]. 


خض فوزية إبراهيم دمياطي 


وهنا يصبح مثل هذا الموقف قريبًا مما أسهاه أوزبل اءانادداى بالتعليم بالاستكشاف 
القائم على المعنى .]١6[‏ 


وبناء على ما سبق فإنه يمكن قبول الفرض الثاني ومؤداه «توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بمستوى ه٠., ٠‏ في تحصيل طالبات الصف الشالث المتوسط بين المجموعة 
التجريبية الثانية (التي وضعت خطوطًا تحت الأفكار الرئيسة للدرس) والمجموعة الضابطة 
(التي لم تضع خطوطا تحت الأفكار الرئيسة للدرس) في مقرر التاريخ لصالح المجموعة 


كا يبين جدول رقم ه وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى ٠,٠١‏ بين 
المجموعة التجريبية الأولى التي حدد لها الأهداف السلوكية والمجموعة التجريبية الثانية التي 
استخدمت وضع الخطوط تحت الأفكار الرئيسة للموضوع. وذلك لصالح المجموعة 
التجريبية الأولى» ما يؤكد أن أسلوب تحديد الأهداف السلوكية كان تأثيره أفضل في تحسين 
التحصيل الدرامي للطالبات من استخدام وضع الخطوط تحت الأفكار الرئيسة للموضوع . 


وقد يرجع سبب تفوق المجموعة التجريبية الأول على المجموعة التجريبية الثانية إلى 
ما يتميز به أسلوب تحديد الأهداف السلوكية من تحفيز نشاطات المتعلمين التعليمي . 
فالمتعلم يعرف الأهداف التي يجب عليه إنجازها بعد دراسة أي موضوع ويحاول غالبا توجيه 
انتباهه وتكريس جهوده لتحقيق هذه الأهداف. لأن تحديد الأهداف يعمل كموجه لسلوك 
المتعلم لتحقيق المهمات التعليمية لأخهم يعرفون ما يتوقع منهم القيام به. لاسيهما أن تحديد 
تلك الأهداف قد تم من قبل المعلم الذي يأمل من طلابه التمكن من معارف أو مهارات 


أما أسلوب استخدام الخطوط تحت الأفكار الرئيسة» فإنه يعتمد على استنباط 
الطالبات للأفكار الرئيسة التي قد يفشل بعضهن في استنباطهاء وبالتالي يكون تركيزهن على 
أفكار لم تكن ذات أهمية . كما أن الطالبات لم يصلن بعد إلى تلك الثقة الكبيرة بأنفسهن بأن 


فعالية وضوح الأهداف السلوكية والأفكار الرئيسة للدرس لدى المتعلم . . . ركف 


ماتم استنباطه من أفكار هو بالضبط ما يريده المعلم وبالتالي يكون هناك بعض التردد 
5 هن قبل ١‏ الطالبات 0 0 نجاحهن 7" في استنباط الأفكار الرئيسة 


وقد يرجع سبب انخفاض تحصيل المجموعة التجريبية الثانية عن تحصيل المجموعة 
التجريبية الأولى إلى أن المجموعة التي استخدمت الخطوط تحت الأفكار الرئيسة كان 
مطلوب منبن قراءة الفقرة» ثم تفهمهاء ثم وضع الخطوط. ذلك فنايستغرق وفنا أطول 
من المجموعة التجريبية الثانية التي حددت لا الأهداف السلوكية بصورة منظمة ومن قبل 
المعلمة. كما أن مهارة القراءة واستخلاص الفكرة الرئيسة للموضوع تعتبر مهارة بحاجة إلى 
تدريب من قبل المتعلمين. لذلك لا نضمن كماءة الطالبات ومهاراتين 5 إتقان هذه 
المهمة. ىا أن الطالبات يختلفن في مهاراتهن وكفاءتهبن لاستنباط تلك الأفكار. 


وبناء على ما سبق © فإنه يمكن رفض الفرض الثالث ومؤداه ولا توجد فروق ذات 
دلالة إحصائية في تحصيل طالبات الصف الثالث المتوسط بين المجموعة التجريبية الأولى 
والمجموعة التجريبية الثانية . » 


التوصيات 

ومن خلال النتائج التي توصلت إليها الدراسة يمكن الخروج ببعض التوصيات التي 
قد تساعد في تحسين المستوى التحصيلي للطالبات ورفع مستوى تدريس التاريخ والأساليب 
التى تستخدمها المعلمات» ومن هذه التوصيات مايل : 

-١ ْ‏ حيث إن تحديد الأهداف السلوكية كان له تأثيره الفعال في تحسين التحصيل 

الدرابى للطالبات, لذا توصى الباحثة بأن تحدد المعلمات الأهداف السلوكية للطالبات عند 
بذاية اك لعفي كرانيية وترضيحها لمن: 

؟ - حيث إن وضع الخطوط تحت الأفكار الرئيسة كان له دوره الفغال في زيادة 
التحصيل الدرامي للطالبات. لذا توصي الباحثة بأن تدرب المعلمات الطالبات على مهارة 
استخلاص الأفكار الرئيسة للموضوعات وتطبيق تلك المهارة في استذكارهن لدروسهن . 


نض فوزية إبراهيم دمياطي 


م حيث إن الدراسة الحالية أجريت على طالبات الصف الثالث المتوسط في مقرر 
التاريخ . فتوصي الباحثة بإجراء دراسات ممائلة على عينات أخرى تختلف باختلاف المستوى 
الدراسي والمرحلة التعليمية والسن والجنس والمقررات الدراسية . 

4 - حيث إن الدراسة الحالية كانت تجريبية» فتوصي الباحثة بإجراء دراسات ممائلة 
على عينات أكبر وصفوف دراسية أخرى . 


ملحق : الاختبار التحصيلٍ 
في موضوعات تجربة الدراسة 


المملكة العربية السعودية المادة : تاريخ 
الرئاسة العامة لتعليم البنات المرحلة : ثالثة متوسط 
المدينة المنورة الزمن: 465 دقيقة 
المتوسطة العاشرة 
السؤال الأول : 


(ضعي دائرة حول الإجابة الصحيحة) 


: ولد خادم الحرمين الشريفين في عام‎ -١ 
(55)1اه (ب)7”1:7اه (ج)2 امهم‎ 
: في عام “ا/ا"11ه‎ 1 
. أصبح خادم الحرمين أول وزير للمعارف‎ )١( 
. (ب) قام فيصل بمهام وزير الخارجية‎ 
. (ج) ترأس خادم الحرمين الشريفين وفد المملكة إلى إنجلترا لمناقشة مستقبل الخليج‎ 


*“- من أعمال الملك خخالد الخارجية : 
)١(‏ ترأسه وفد المملكة في مفاوضات الطائف لحل مشكلة الحدود بين السعودية واليمن. 
(ب) حضوره مؤتمر خاص لحل قضية إيران والعراق . 
(ج) اشترك في وفد المملكة لافتتاح هيئة الأمم المتحدة . 


4 - من أعمال خادم الحرمين الشريفين الداخلية : 
)١(‏ إنشاء مجمعات سكنية بمرافقها العامة للمواطنين. 
(ب) توفير الإمكانات البشرية والمادية كافة لنبضة التعليم . 
(ج) إنشاء مستشفى الملك خالد التخصصي للعيون. 


© - فلسطين هي الأرض الواقعة : 
)١(‏ بين الأردن غربًا والبحر المتوسط شرقًا. 
(ب) بين الخليج العربي شرقًا والبحر الأحمر غربًا. 
(ج) بين نهر الأردن شرقا والبحر المتوسط غربًا. 


7 - كانت فكرة نشوء الحركة الصهيونية في : 
)١(‏ أوائل القرن الرابع عشر ال هجري . 
(ب) أوائل القرن التاسع عشر ال هجري . 
(ج) أوائل القرن الخامس والعشرين . 
17- الكتاب الأبيض : 
)١(‏ تضمن توصيات نشرتها الحكومة البريطانية لهجرة اليهود إلى فلسطين . 


(ب) تضمن توصيات نشرتها الحكومة البريطانية لتحديد مناطق الاحتلال في القدس والخليل 
فقط . 


(ج) تضمن توصيات بشأن إرغام الفلاحين العرب على بيع أراضيهم لليهود بشتى الوسائل . 


السؤال الثاني : 
(ضعي علامة صح / أمام العبارة الصحيحة. وعلامة <أمام العبارة الخاطئة . ) 


-١‏ عين الملك عبدالعزيز ابنه خالد مستشارًا لأخيه سعود عندما كان نائبًا لوالده على 


الحجاز امسج ناوه اسع ممأ ولد خرن جد لسطحو وحقم اواخورارووة اوم ال ] 
3 افتتح خادم ا حرمين الشريفين مطار الملك عبد العزيز الدولي بجدة وا او ودف 1 ا 


را شر خادم الحرمين الشريفين وفد المملكة إلى اجتماع مجلس الجامعة العربية في دورته 
بض اج ورنة بج سعد امت ند ماونة جود اماه ان عوج منج اه دوم ب 1 1] 


5- من نتائج الحركة الصهيونية الغادرة تشتيت أفراد الشعب الفلسطيني 200007 
5 قرر الصهاينة في مؤتمر بال الاتصال بالسلطان عبدالحميد الأول لمكافاته على موقفه 

المؤيد للاحتلال 107 حمر جا جتاسر ابظت وان كو الوب ع جا موا ين ساس ني م 
5 أصبحت فلسطين العربية إسلامية منذ عهد الخليفة عمر بن الخطاب 0000 
- لم يكن لوعد بلفور دور في الاحتلال اليهودي لفلسطين 00 
ه كانت المملكة العربية السعودية رائدة التضامن والاتحاد العربي ضد الكيان الصهيوني 


في حرب العاشر من رمضان عام "اها لق احا ون أ اد مك قا ان تاه وود وات م اارواة الرا 11 
السؤال الثالث : 
اختاري من العمود )١(‏ ما يناسبه من العمود (ب) 
)0 رب 
- أرسى دعائم التصنيع في )1١(‏ فهد بن عبدالعزيز 
الجبيل وينبع («ب) فيصل بن عبدالعزيز 
كان له دور في تعليم (ج) خالد بن عبدالعزيز 
المرأة العام والجامعي ر(د) الأمير عبد الله بن عبد العزيز 
7- أصبح نائبًا ثانيا لرئيس (ه) لإلغاء وعد بلفور وإنهاء 
5 أطلق على الحركة الصهيونية (و) أول وزير خارجية للدولة 
هذا الاسم نسبة إلى اليهودية 
ه-من أبرز قادة ثورة الجهاد (ز) تقسيم فلسطين بين العرب 
المقدس واليهود بالتساوي 
؟-قام الفلسطينيون بثورات (م) جبل صهيون المشرف على 
متلاحقة للمطالبة ب مدينة القلدس 
- تقوم بتنظيم الدعاية وجمع (ط) الوكالة اليهودية 
الأموال لمساعدة اليهود (ع) عز الدين القسام 
في تنفيذ ماربيم (غ) منظمة اليونسكو 
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فعالية وضوح الأهداف السلوكية والأفكار الرئيسة للدرس لدى المتعلم. . . لا" 
المر اجع 
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4 ,121323 ,عااع(262] أو /الا 
0120 طأكاء 1 عط 1ه 5ع ناكنااك 300 العممعاء نطاءعخ أه ذتؤنزاهمة 212)0076م 00122 كر '' . طامعذ5ه1 ,110:ه81140 
علالععع1 71016 00آ نإعط1 معط/الا 0غ لعوممم0 كه عباعععه بإعط1 معطل/الا 5امع0 0د واوتطط عكوط 
ع2:خة//ا ,10د ارع10155 [2ئ10ء100 لعطكتاطنامهن_آ ''.2مناأءنطاكمآ 0غ عمكى2 وعلاناعع زط 0 ل2رمتتقطاعءع8 
1973 ,هعلط تلا , إاتومع 211 لآ 
562001 0219همعع5 0غ دعتو لط ومتطعمع 1 مز 5ع ناناءء ز06 21ىرهتتقطء8 01 عؤلآ عط1'' .عع018ع0 ,مهدملره1] 
.208 .م ,1985 ,رقعلاك عع1مء0 :0082مم.آ .ء16نعنء3 زه هقلعم ملعنرعع '*'.5امع 510 
46 *'.55025ع.آ عتمم ةا مذ كلتمن عط لم وتعطعدع :1 عط معع جاع6 2000 عم 00-0 عط1" .طأنك] رععة0 
15-16 ,(1987) 13 :4550164107 أمء مهمومه ) 
5نعط1 مه دعلاناعء زط [درهاتلاقطع8 عط ,0 ععلم1 مم1 'كادعل0نا5 01 أعع1ق2 عط1"' .103710] ,ومع ناد 
18-0 ,(1982) 8 ,1101ه1ع0كد م أمءنطمععومء2) 1186 ''. لإطم درم م0ع0) لا أرعمء اعلطاعم 
عبدالمقصود. محمد. «فاعلية التدريس باستخدام الأهداف السلوكية على تحصيل طلاب الصف 
الثشالث الشانوي سلطنة عمان ف مادة الحغرافية . » دراسات ف ا مناهج وطرق التدريس . 94 
(1490م). صن ص40-77. 
إه امتعيامر '*. الوععظ عدهىظ سذذعءزعع]5)12 ع لتستاءرع0ه نا ع الأ ووعمع نه '' . أكناعناك .آ.0 لمة , .2.ل ,لمقطعل] 
553 ,(1975) 67 ,نزووامطعبروط أهدمناهءعل آ 
شريف. نادية . «أسلوب عرض وتنظيم المادة العلمية وعلاقته بالتعلم والاحتفاظ لعينة من طالبات 
جامعة الكويت . » ا مجلة التربوية , م4٠ع١١‏ (مؤام). ص ص .١17”-١١5١‏ 
:11015 2ع5دض]1 :هلاوط 6:10 11 01055700771 .وعاقث لنقطعن] 0لهة ,دع أمقط0 ,كمتامه1] 
.5 ,رذع طكتاطن2 عامعموع25 .8.] 
أسكندر. كيال ومعين الجملان . «أثر دراسة مقرر في تكنولوجيا التعليم بمفرده وبمصاحبته لبرنامج 
تذريبي على عرض الشرائح الفوتوغرافية في تنمية القدرة المكانية . )١‏ تكنولوجيا التعليم 3 الكويت. 
5 (همؤام). صر ص"71-6. 
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[؟١]‏ ممقطاعدط 10م[ '".نزوهاممطءعء1 أهمه نم دعنالط ما كأمعممع؟ إاكدع11 عممصهة ومكعلكا ماع" .34 , عأعبطعم] 
30 :20011مآ .نإع0!0:[ء16 أ0:14 هعلط زه كاععم:4 .كله ,كعل/إة54 .1.1 لمهم ,لزأردءعك© .حم 
4171-0 جم .1973 ,عماطاوتاطنقمط 
]١*[‏ كتعلسنة5 رؤوعمظ8 معلن2آ عط بومغكس ألما لمة أممطعمل8 )لم20 لمملا بوع ]5 الع ,30 .ئ ركز يه/3 . للا , كبوج1] 
1 .بعمتطعتاطنظ ععة6011©) 

[غ4١]‏ .1956 ,همع كمدمعهدمآ العملا بمعا! .كع بوعءز6 0 [710م0 اهعباط [0 702010711 .8 , لمومو1ا8 
]١6([‏ ماذوعاط مهولا وستمدعا اأمعلعععاهة لمة لمنامع اعد 8 اأوععدءن*' .لاممعع112 .0 لمة .12.5 رعاطناكنه 


243-49 , (1962) 53 ,نرعومام عوط أمارمتامعنوط زه أمتريه1 4. ".ع لتمموعآ لوطرعلا [وتتمعتدوعك5 
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ع1كد8 20د دع اناععء ز0) [هدم أتقطعظ 01 كدعو 7زاعع1:11 ع1 
21131عآ ©11) 01 153 أكتبوعة عطا ده كأمععده) لمسمت6تادءعسل1 
111501 01 اعء زطناك عطا دأ أطعسد!' لوتسء )ج351 عط 01 


نالآ تسععطمعط] طلدتدناهن"]1 
ماعل 7 ,فأناء ام جنات [0 71716(1هع126 ,«مدوء 0ج اانواكادى 4م 
الاأأكطء نطلا ماحم أل طك عااء! الف عنالط زه بكأفاعه! , بزو ملمصطءء1 أهانه ألم عنتوط مارم 
0 50101 ,2/1 اده امأ[ هتلع اا 


1 أذلنالء2 عطا ره ممذوع]! عط 01 كودعمء اتاعع؟1ع عط عمتلمععاعل 0) ذا لالنااد ولط 01 ع05مانام متهقد عط1 .أعدعاوط4 
اق لإلنؤة عطآ .لممطعذ عغونتلعطععاها عط آه كأمعلناد علقووع؟ اعبععا لعتط عط نزط ععع زطند لإوماكلط عط 01 
بأ لامع1/101 .ع101130قعم 'كأضعل ناد عطا جره كأمععمم أهمه0)دعبلء عط آأه جاعع1)ع عغطا متقارءء5ة 0) ورملأوعلمء 

العتلء لاإعلطعة '5امع0نلأد عط هه دع 7تالعءع10م ملل عط 1ه كاعع]؟ء عط عمليهم 00 )2 كلولة لإلناأد عط 


وعقنلعء20م مننا عط عمالزامم2 )ه كاععلاء عط لإلناد ه) كتذلزلهمة لامع موعمنء لاع لعكن يعطعروعوع, ع1 
.لصطاعم اهمده زل52 عغطا نا معط لععقم صيمق لمة 


لعنط عط صمع؟ لعاءع1ع؟5 لالدمملمة؟ هدنت لمماكتط ملألل نااك كأصعلناا5 علهلرع؟ معلاعو-لإغطواء 01 عاممردد ثم 
معط 04 عه ردمنامعع أدناوء عععط) مغما لعل أناتل اأصملمةء عععن دعام تسود .اممطءد عنمتلعممعنم] عط أه علممع 
مه لععممع؟م مكلة ععطعروعوعء: ع1 .كمنامعع أقامء دم معملاء عجعل7 5أعط[ؤن ولا عط 2200 ملنامعع أمعامقه 3 كد 
عط كو عاعءنت لعلطا عط متأناه لمق 5هل2 أمعممعمءء عط 1 .غطعناةا كأمعامم عط عملرعنا0ء أذع) المعمء نلءلطاعج 
ككاء 7 معلاع5 101 13560 320 ,1411-1412 .8.ه آه دعا لرمععة 


دعن لاعة 'كأمعل ناد عط ع ألامرم مز مز علاتاعع]؟ء بزأعن )لومم عرعنن ك5عدنالعء20م طامط أقط) لعنسدمطك كالباوع] 
عط وستسمقعل عأقط لع طمطد هدلج كالسوعظه .لمطاعم اهمه ؤتل2ئ) عغط) 0) لععدممرمء عععلر لرعغط) معطبد كامعم 
امع ووءناءلطعج '5أمعلنااذ عطا مه صمددع| عط [أه كدع10 لتهدر عط عسمتماعل مقطا ععغغع6 مهن 5ع لازاءع زه [هىه الله داء6 


لقنو عط عنلمعم ما لإهحم طاعتط ص كمه لدع طمصسمعت 2200 كمه ت)كعقع نا عجده5 280/20 0! أنام كقط رعطءعموعوع, عط 1 
.5[ا0هطء؟ ةلل 7مرع ]م1 للنلدذ دا لإرمأكلط عمتطعوع) 1ه 09( 


(1413/1993 .11.ة) طلةزنظ .عم 1-269 .مم (1) .لن؟ عتصعادا ع .50 عبفط ,5 .اهلا ,.طونا 4ننه5 وكا .ل 


465 2) 
ع2 
5 1170 :لإأع501 112[1156م 02 11 2)1011عنالط 01 للامتأعطناط عط 1 
()أعوئؤوطلهة نأك زاعومط) 
21 ااا 000202121211 اا ل 


65 


1040 


178 


205 


243 


2069 


مدل 02ل صا وتعطع2ع1 [أو0مطاك5 عتاطبظ 211لممع56 01 لإعمعك لاط 01 ععروء2آ ع1 
()عئأوطق ناد أ اووط) 
. ااا ااا د01 اال ا 


521101 ص1 لإأم 060822 ع للطعدء 1 م1 لع5لا هقلء1/1 لهمه1أدعتلط ع5 1 
(أعتتادطة طدتاعمط) 5[ممطء5 216 للع مم11 
000000101 اا الل 


أعطم 20 ع8 01 12011025 15 200 010130 عطا كه دعورء/ا معطا معع جاع5 أءزأكممت 
(أعهأوطة طدتاعووظ) 
ا 001001 ل انا 


ثم 011 51115 51110 12 نوع 250 ملل أأاء010125) له1تلعممعظ1 012 اع لاط ع5 1 
(أعهتأوطهى طمتاومط ) األاعماعء اع ااع فر 
ممم ممم رمم ممم امم ممعم موقم م رم ممم م م م0600 0 060660606006060 000000660660606 افقللقعنطة .8/1 لعمسعطمة8 


( عاطم طلذتأعومط) المعتاع تناكهعء]/أ 22015510112112210 1621100ال 18 
ممم موف نممو م ممم ةممصمو ف مم موف مم نو ةرمن ةقان نوم ممم تت م ملل مم متت 1 1 0 00000000060 الله ماءكلا .81 و1هاو110ا 


ل 10 110319 200 010165110115 مجع )2 018221221101181 101 /[2:20110111 1 حر 
75 25116111 لل 0183105) 10601510125 ©1121 10 5101016215 
(أعةعأوطة طدأاووط) 
ا 00غظ1 ا انا 


20121081 8251 20د كع لالاعء [06 0221 الأقطع 8 01 ذوع لاك الاع 211 ع1 1" 
18 خطع نا 1[ له 11ع7/121 عط 01 تع مهوع .[ عط 01 تن أكتتدوعث عط 011 5أمع052) 
(أعدنأوط ىم طدزاع مط) نورهئؤدز1] أه زعع زط برك عط 


متجيا اا مما ممم لمووف ةنم وء للم لقم ممم م موف ةم وم 010 0000066666666 6.60...... 3645لا تسععططلجعطآ] لطوتدن5ن"1 


© لعومظ 12[1 :10105 © 


22123 11 - الهم .1١1.‏ ذم 
0 .ثم )1222 

0ك 11-اذ .1 3177720 طه1ة 

520211 .1 [آحمر 

1ع11210-ام .ذ 110131207110 

11 .هذ 

112111 -اخ .ذ لع::13 110 

قط .1.1 موط51233 

نط5 1-الثىْ .خ 5230 


ته أوأءه11ل6 ووأؤأناا0 
01107 1011كآ ]1 1311١-اث‏ .ذخ 3101311110 
وز لأا-اى .11 طحطهاء0طم 
22 11.1 151212 1/10 
12153 -لث .16310305 انالطم 


لإأند1ع٠زملا‏ لهذ عمتكا (1414 .1١.ه)‏ 1993 © 

/إ202 اتمكناهز عط كه اهم لظ ,لإاتومع الملا لندد عمتكا 5ه أحصعناه1 عط م لع بمعوعء عجره كاطعكء اام 
-لنااعصا ,أدءتمتقطعع17 5ه عتممماععاع ركضدع2 بزمج لإ 01 103ن0]؟ نإم2 مللع]] للركصةع) نه لععناله0رمعء عط 
1115م لع ]لطبا انام ط اال , لمعاذلاد أهلاءأماء1 01 ع510188 لاق 0/13 01 ,188أ010ع16 ,ع0 الاممء0]0ام عدا 
أعنطن)-ما-مماتلظ عط درهم] ممار 


يما 
3 


4 11م - ووعءط إ)ز15ع 101 لآ 521010 ع داعا 52 
وه 0 


30 


20 


د 


02-1 


(1413/1993 .11.ذ) طلدزرنظ ,.عه 1-269 .مم )1١.‏ 65 41نناد عنررواذا ع .ع5 عنقط .5 .انلا ...نولا هناوى م11 .ل 


01 |0101| 
1151لا 52100 1015)! 


١/016 5 


5 56160665 /00311013ل60 
(1) 5100165 3716اوا 


3 .11.م 
(1993) 


52 


1517 217لا تلود عسمتكا ردعأعوعطارا وغزومء للدلآ 
8 531101 ,11495 ط811920 224180 عزوق .240 


5 ناث :10 دع درأاعلأن © © 
لبأأعع ناملا 520 ودتكا 01 أددويول عذ1 


عمنا-مه ما لع5ه0ا806 هط 10 36 ألزاعا ع1 مأ 5م10 131أه أوءزلممة5 (3 
لعأمع5ع"م ع0 م1أع)3 6186/8765 /666700168 .[ 7 ] ,.0.ه ر5اأعاعقعط 
5أعكاع 2ط عم خ|-م0 ما) ؟ع0 انان عممعرم1ع, :مم10 ووتياوااه؟ عط ما 
م1 )30/0 علقم5 دعبأو 3 لط لع/2ا101|0 ع20قصرن5 3010'5 ,( [ ) 
عط أه 1116 ,(ككانقم 01316060نو مأ) عاعنمق عط أه 1116 عط ,5ا413 
مونموءالطنم أ نوعلا ,تعطصنة ,عصمنامن ,(ععماالعلصن) أجع1أللمعم 
.5 300 ,(5ز165م3,6م 0ل) 
:عام ممويع 
م8 3 !0 6651311005 :5م20اءهل بمقعأنا" .عا األامق0 ,ككاء1ةا [7] 
2-3 ,(1962) 62 .810 ,45 ,لإعأبع8 بلهلعنل531 ".لانطا 
عوط عمأا-مه مزقعد5ماعمع عط 10 ع3 ألاعا عطا مأ 21211005 كامن80 
80065 .[16 .م ,8] ,.9.» ,(5) 2396م 1156 ومألناعما 5أهكا 
علزاءمه مأ) 'عطقاناه معمم6162, :ووأيووااه؟ معطا علناعما 10 هج 
6 0607ذو 3 لاط 10!!010/60 50902056 30011045 ,( [ ] 5أاعاعوع0ط 
-أاطنام أه ععقام ,(لعوناعلصن) >امو0ط هط8! أ0 11116 ,12|15)أما ,م/لصةج 
.100غأ2ءأأطنيم أه نوعلا لمق ,عع نذتاطنام ,موناه 
:امم »ع 
.61 ]نا أ و5عطعومرممةمة (ندع0016 .02/10 ,5عط0216 [8] 
.6 ,.عصا ,القلاعمىزامعع25 :لإهى ول برعلا 0١1115,‏ مو ممعاومع 
لمعك لإأناهأ/ا6/م 3 10 /©]6) 10 560نا 15 )ا 116 مأ مأ غ2]أه 3 معلاللا 
عط علباعما 200 ععطثاانام 6166066 53006 156 عذنا ,عممع هاعم 
.5) 53616 6مزا-ضم0 مز (66/)5لاناق 96م 71316م0)مصة 
,نأك .10 ,.أأء .00 :35 16505 أأها 30 عكن 0غ 6ا6أك5 لقم 01ص 5 ]ا 
.60 لعط0ارءؤ5عل عالزاة ع5 ما ,.لأطا 
:00618 .6 
-لأناهعم 6806 قط 0 بعطأتق قط لم0 0016 3 15 0016 أمقامه م 
1610100 ولأبأايقاء وما 
6عم5-أ58 3 ومنكن لزط أكاة؛! 156 مأ 0162160ما ١5‏ 5016 أمعامم0 م 
610 250165 601 1م00 .(... 36 53ا0هط ... ,.و.6) 'مطتاناك أمأع65مناذ 
لإ003 عممع قاع مق .ألاع) عطأ أنعطونهء11 لعععطمنام بزالت تامع بوع5 66 
-م0 صأ) 'عطلاناتق ©6)6]600 3 أ0 وذنا لإ 5016 أم00016 3 مز لماك 66 
عطا ما لعك5ن عط 10 306 لزهطأا /له/ها 53006 ع1 مز ( [ ] 5أمكاعةرط عمزذا 
-8أأ 0016 المع امم 3 5لؤزنأأ0] أكرعا عط مزمه1311أه ععمعرع)ع) 3 ١١‏ .)16 
-00© موألوأنه ع6)626060 2 3 كقط 0016 امعامم» 520 هأ ١)‏ 300 ,مم11 
مز لهمذن عمطاويام موأأجأك م6068 )6/6 انان عا معطا ,1 متطااب مقمزج؟ 
.0016 األمعاممت قط مأ لعكن “عطلانام ععمعرعاع, عط ؤزاوااه! لاع 156 
لإ©1 .556615 8/3186م56 00 6560160:م 66 10 3:6 50165 0001601 
أمعامم هطأ 23165همه5 لاعتطين عم نا لامك هج ماعط 60أماءم هن |اأيه 
1م56 م5 608وم5-أاقط علمقد ع5 هؤلا ./لاع؛ عا 000؟) 50165 
وطا علوعع/م 10 اها عط مأ (06016)5 1أم6أممت عط 355190060 )هطالونام 
اع5)) 016010016 
اهنول عط 10ل أمرطانة كممع 1 ممع 300 ذ5أمأءعكنامقم 156 .7 
5ل مامه لمق 5موأؤناعمم 5",وطانات هط متقاممء ممتلهء اميم ,10 
أ0 لوتمامه ع0 ووتذناعمم» 8 هقان أزأكم0 أم3 0ل ,60 لاذأاطنام )أ ,300 
.لعوم8 أوأروأألع عطا 
5 8 
.6 أنامطأابت كأماءمم (50) ب6]ذ؟ لعلاناهىم ع0 ااذبن 5 طانم 
:)9 
5 لع مونؤأناز0 1216م10مم3 :10 ع000606م60065 800,655 
تن :اننا 
باك وناأمنا 520 ومتكا أه أدصعناول 156 
(ووعمواع5 اهدمذاهءنل6) 
1 مطل 3لإن8 ,2458 802 .0 .م 
2أطقء86 53001 أ0 لول ومكا 
مم83 :#لإعوونوه5 .10 
.10 58 :منقونعهم وهعمظ .11 
(©5139مم ومأوناءعم!ا) 5 5 
وكا ركعأعةاطنا لأتدمعنانونا. :مومقطء»ع لمق مملأمرعوطن59 .12 
ةأطقمة 53001 ,11495 8/305 ,22480 2.0.602 ,لززذع نادلا 5200 


60 


- 


- 5وأمقنانا باتكمولانمنا هط أن موتاهو ألطنام 2 5أ لهعءأل همهم ذأطاا 
لإأأدنا0مم0 30 ع0 امم 10 5 05منام 5غ| .لإأتدععنائمنا 5300 ومتكا 
مه لمذقط كارويم لإاأنوامطع5 ,نعط طؤتاطنم ٠0‏ كنقامطء5 ,10 
ادكمأتلع وونؤئلاز0 طاونامءط) ,لعقم8 أومملأالع 156 .حامنوق5ق 
-العمصعا أن 16105 الج 5000 كأملنءكنامقم +ع106ك5مه أاأبم ,5لهم80 
,لمم . طذألومع ع0 عتطوعم بعطانع مأ ل6]]أنلطناكد كأمرع5نام143ا .6096 
عع طنمهة 615 0ه لاذناطنام عط 001 لإهلى ,موأأوءاطنام 106 160م6ع26 )1 
أعاط-ما-مم تلع عط أ0 ممأو5أطمعم كوعرملاع عط اننا أيه 
لإ لهقكن موأأه51ك3أء همي أمأرع5ناصهم عط 15 ومأنناه1ا0؟ 156 
:203 أقنمه60 116 
:6اعتاعق .(1 
لانمناك !! .56/0 نهانء انهم 3 مز كأجوية 5* أن 30 01 أونامع36 حيث 
لاعتقعذم عط طعتطيت مز 5610 معط 0غ مومه اصم صا رمم 6أنطراممهن 
.0000160 5قلنا 
مك تامم بعروارا6 5 (2 
,5610 نقأناءتامقم 3 ماعن |١163‏ أمعمنك هأ أ 5أكعطأملاد له011 ثم 
30 ومضناكق 5610 نقانعءناعهم 3 ما منائهنهاأن| 156 01 16515ارلا5 3 )0 
.1 0 مومهم أأعذام»ا© 
:واءتاعةق أوهتق8 (3 
30 35 25 1أ5أ 316 هلك 522056 علا ووأباهطا (©001) عأعنامة وناك ثم 
انإعلوك 
تصنصن". (4 
الع عط 10 ىه))6 ا 
,00565م65 300 000016015 
300 ,كوم01م] ,0 5أأباكع؛ بمقمتمتاع6 
.لمق ااوعد قا 
265 )1م80 (5 


اي ييف 


ام لعؤناضة1 01 موأكؤأصاطي5 .1 

هم ومنون (لزامه ع0ئ5 عمه) أمعكذ نموم لهمأوائه 0م116 همي م 
.60أنان6 5 165م0© 4/0 أبن و2100 ,3660م وانان00 ,6)2م3م 5126 
©ط 0 ع3 ,كمه أ أكناا عقطأه 0مة 65ا136 وقألناءما ,3065م الم 
-6161 300 ,211005 1ك ناز ععطأه ,ؤ5واطج؟ .لزاو/اأايعمدمهن لمرو0ا مانام 
زط طاتيب 5568615 306:هم56 مه 160أمم65م 66 لأنمل5 5همعم6 
.602160 0510م 181 ,6م0م 
:5 22 

5 اء م3 أواعءط 300 ,5هأ311 مااع ,65ا311 10 كأمأءعد نونلا 
8 70 00أكنا ,3651/3615 طاذ اودع 0م عأطقعةق طأه6 أهطا 6أناوع 
-نامقم فط طاايض لع ا اتصصطنبك ع0 ,موأؤذيع/ لاع63 مأ 005ل 200 مقط 
م500 
قن || :وطاأه 300 5واطق! .3 

-مقام عط٠‏ لاناوطة 3165ام 300 5م923 ,كانقطء ,5ع:ن59 ,130165 
عمنا .(كتك 18 ا صن 12.5) 26أ5 5906م 15١3م‏ نامل 56 1) 10 ممم 
,ممم وماء3؟؟ بزالدنو طونتط مه 26565160م هط 10 36 كوماأبوق0 
-0,19 35 عذ5ن 101 7011160,عم 001 306 5عأم 0 .كلمأ 09م | كلع قاط ومأذنا 
0 لمق ,أعصنأذتل ,0لموكآأمن عط 10 لوأآناومء 5أ بأألهن9 8منا ذ5اهما 
لمعا لطبك عط [23 كامةو0أ0ط8 .مو أةأك5ن ااا عط 10 ممأل مم 0م 
.وام ,0 ,عأنطلا لصخ كأعقاط بعطاأنة مزععموم أمامم لإكؤماو مه 
:يلطم .4 

-+0ع30 مأ مع 1دنباعرط36 هط لاناوطة 610016315م أ0 065مقم ع5[ 
ععطببا واوء 6687001 566015 01 أدنا لوللا 726 طاأأبنا ععمو0 
,0ل6كنا عط 10 3:6 005لا مقطا +317 11005قألاع366 ,01316م60ممة 
.61 .و2 ,90 ,صاصم ,وكا ,279 ,و راحم بعك ,لكا ,7 لمم رلك ,.و.ع 
شن" يلعيينلف 1م 

ل نامعل عط 10 306 أاعا عطأ مأ 5م13110أك معمعروأع ,أهععمعو ذا 
عط أن لمو عط 31 ومتلجعط "5مقمعمع ماع 8" 156 علملا ./إاامدأأمعنانع5 
ما لإالهتأمعيوه5 لعأمعدعم ع6 0ش عع 5عومعرعاع؟ ١ا2‏ أمأءعكنامقهم 
011] لماوع شاللا 


.(1413/1993 .11.خة) طلهةمرن] كذ 1-269 .مم (1) وءألدا3 ءأددهاوا يي .50 .عدل؟!ا ,5 .اه ١‏ .لكأملا لسهى عدنك .ل 


0 - 1018 اكوا 


|0101112|1 01 


لإأأواع لزلا 52100 1015| 
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50167065 |003110173] 
(1) 0165نأ5 اذا 


4.11. 3 )1993( 


(أزوعء اتسنا لنوك5 عدتلكا 


5ع ةط ذرآ روألورء للملا 


جلة جامعة ا ملك سعود , م 5. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص ١414-11؛‏ الرياض (417 اه / 1191م). 


ردمد: 3620 - 1018 


(1155م) 


بامعة الملك سعود 
عمادة شؤ ون المكتبات 


قواعد النشر ٠ه‏ 
يجلة جامعة الملك سعود 


بجلة جامعة الملك سعود دورية تنشرها عمادة شؤود المكتبات بجامعة 
الملك سعود. وهي تهدف إلى إتاحة الفرصة للباحثين لنشر نتائج 
أبحائهم . تنظر هيئة التحرير من خلال هيئات التحرير الفرعية - في 
نشر مواد في جميع فروع المعرفة . تقدم البحوث الأصلية التي ل يسبق 
نشرها بالإنجليزية أو بالعربية؛ وفي حالة القبول يجب ألا تنشر المادة في 
أي دورية أخرى دون إذن كتابي من رئيس هيئة التحرير. 
تنقسم المواد الى تقبلها المجلة للنشر إلى الأنواع الآنية : 
١‏ بحث: ويشتمل على عمل المؤلف في مجال تخصصه. ويجب أن 
يحتوي على إضافة للمعرفة في مجاله . 
؟- مقالة استعراضية : وتشتمل على عرض نقدي لبحوث سبق إجراؤها 
في محال معين أو أجريت في خلال فترة زمنية محددة . 
؟- بحث مختصر 
4 المنبر (منتدى)  :‏ خطابات إلى المحرر. ‏ ملاحظات وردود. ‏ نتائج 
أولية . 
نقد الكتب 


تعلييات عامة 
١‏ تقديم المواد: يقدم الاصل مطبوعا على الآلة الكاتبة ‏ ومعه 
نسختان ‏ على مسافتين وعلى وجه واحد من ورف مقاس 4م 
(17*71, 784 سم)0 وبهب أن ترقم الصفحات ترقيما متسلسلا 
بها في ذلك الجداول والأشكال. تقدم الجداول والصور 
واللوحات وقائمة المراجع على صحفات مستقلة مع تحديد 
أماكن ظهورها في المتن . 
الملخصات : يرفق ملخصان بالعربية والإنجليزية للبحوث 
والمقالات الاستعراضية والبحوث المختصرة على ألا يزيد عدد 
كلمات كل منبها على 7٠٠١‏ كلمة. 
الجداول والمواد التوضيحية: يجب أن تكون الجداول 
والرسومات واللوحات مناسبة لمساحة الصف في صفحة المجلة 
(ه,؟ككاما سم). ويتم إعداد الأشكال بالجبر الصيني 
الأسود على ورق كلك. ولا تقبل صور الأشكال عوضا عن 
الأصول. كما بجب أن تكون الخطوط واضحة ومحددة ومنتظمة 
في كثافة الحبر ويتناسب سمكها مع حجم الرسم. ويراعى أن 
تكون للصور الظلية ‏ الملونة أو غير الملونة - مطبوعة على ورق 
لما 


الاختصارات: يجب استخدام اختصارات عناوين الدوريات 
العلمية كما هو وارد في عأأهمءعك5 4ه إ5لنآ 210مللا عط1. 
5 تستخدم الاختصارات المقننة وا بدلا من كتابة 
اك ا مرضي ا جم 
ب الخراجع : بصفة عامة يشار إلى المراجع بداخل المتن بالأرقام 
ا تقدم الراجع جميعها تحت عنوال المراجع 
في نهاية المادة بالطريقة ة المتبعة في أسلوب" 'لذ.1آل/ا'': 
)١‏ يشار إلى الدوريات في الم باأرقام داخل اترانىمزينة تل 
مستوى السطر. أما في قائمة المراجم فيبدأ المرجع بذ 


رقمه داخل قوسين مربعين فاسم عائلة المؤلف ؛ ثم الأسماء 
الأولى أو اختصاراتها فعنوان البحث (بين علامتي 
تنصيص) فاسم الدورية (تحته خط) فرقم المجلد. فرقم 
العدد فسنة النشر (بين قوسين) ثم أرقام الصفحات . 
رزق. إبراهيم أحمد. «مصادر وأناط الاتصال المعرفي 
الزراعي لزراع منطقة القصيم بالمملكة العربية 
السعودية. » جلة كلية الزراعة. جامعة ا ملك سعود. 
مفاع؟ (لاخقام) 58 لالا. 
ب) يشار إلى الكتب في المتن داخل قوسين مربعين مع ذكر 
الصفحات. مثال ذلك [4. ص؟١].‏ 
أما في قائمة المراجم فيكتب رقم المرجع داخل قوسين مربعين 
متبوعا باسم عائلة المؤلف ثم الأسماء الأولى أو اختصاراتها 
فعنوان الكتاب (تحته خط) فمكان النشر ثم الناشر فسنة 
النشر. 


مثال: 


مثال: 


الخالدي. محمود عبدالحميد. قواعد نظام ا حكم فٍ 
الإسلام . الكويت: دار البحوث العلمية. ٠144م.‏ 
عندما ترد في المتن إشارة إلى مرجع سبق ذكره يستخدم رقم 
المرجع السابق ذكره (نفسه) مع ذكر أرقام الصفحات المعنية بين 
قوسين مربعين على مستوى السطر. 
يجب مراعاة عدم استخدام الاختصارات مثل: المر 
نفسه. المرجع السابق. . . إلخ . 
الحواشي: تستخدم لتزويد القارىء بمعلومات توضيحية. 
بقغار إلى التعليق في المتن بأرقام مرتفعة عن السطر بدون 
أقواس . ٠‏ ترقم التعليقات متسلسلة داخل المتن ويمكن الإشارة 
إل مرجم :داعطل الحبائية - في حالنة .الضر ورة عن طريق 
استخدام رفم المرجع بين فوسين مربعين بنفس طريقة 
استخدامها فى المتن. 
تقدم التعليقات على صفحات مستقلة علما بأنها ستطبع 

أسفل الصفحات المعنية ويفصلها عن المتن خط . 
1 تعبر المواد المقدمة للنشر بالمجلة عن اراء ونتائج مؤلفيها فقط . 
4 المستلات : يمنح المؤلف خمسين (00) مستلة مجانية . 
4 المراسلات: توجه جميع المراسلات إلى 

بجلة جامعة الملك سعود (العلوم التربوية) 

ص .ب 71608 - الرياض ١١151١‏ 

المملكة العر بية السعودية 
٠‏ عددمرات الصدور: نصف سنوية . 
١‏ سعر اللنسخة الواحدة: ٠١‏ ريالات سعودية. ه دولارات 

أمريكية (بها في ذلك البريد) . 
57 الاشتراك والتبادل: عادة شؤون المكتبات. جامعة الملك 

سعود. ص .ب 73548٠‏ الرياض 6 .1١494‏ المملكة العربية 

السعودية . 


يجلة جامعة ا ملك سعود. م 0. العلوم التربوبة والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص ١/ا444-1:‏ الرياض (141 اه / 1187م). 


المجلد الخامس 
العلوم التربوية 
والدر اسات الإسلامية (؟) 


١‏ 5 اه 
(1595م) 


009 
5 اث عمادة شؤون المكتبات ‏ جامعة الملك سعود 


ص. ب 11180 الرياض ١١646‏ - المملكة العر ببة السعودية 


هينة التحرير 


. عزت بن عبدالمجيد خطاب 

. محمد بن إبراهيم بن عبدالعزيز المحسن 

. علي إبراهيم بدوي 

. محمد بن عبدالرحمن الحيدر 

. عبداللطيف عبدالعزيز خحماخم 

. محمد بن عبدالله المنيع 

. شعبان طه إبراهيم طه 
شع بره عي دالعر ين الرافسند 
المحررون 

. د. محمد بن عبد الله المنييع 
. د. عبد الوهاب محمد النجار 
مصطفى بن محمد عيسى فلاثة 

. عبدالرحمن بن سليان الطريري 


© 414 ١1ه/‏ 144١م‏ جامعة ا ملك سعود 


جميع حقوق الطبع حفوظة . لا يسمح بإعادة طبع أي جزء من ا مجلة . أو نسخه بأي شكل وبأي وسيلة سواء كانت إلكترونية أ وآلية با في 
ذلك التصوير والتسجيل أو الإدخال في أي نظام حفظ أو استعادة معلومات بدون ا لحصول عل موافقة كتابية من رئيس حرير ا مجلة . 


جلة جامعة ا ملك سعود. م ه. العلوم التريوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 444-70١‏ الرياض (*41 ١ه‏ / 14817م). 


دراسة تقويمية للأبحاث المنشورة في دورة التربية ا مستمرة 


عبدالمحسن بن سعد العتيبى 0 #0 # #[# #[ 0# ؤ[03010101[1أ0)/1707 


أثر استخدام التعزيز اللفظي والمادي على التحصيل في مادة العلوم لدى 
طلاب المرحلة المتوسطة بالمدينة المنورة: دراسة تجريبية 


منصور أحمد غوني بج ع بجا ةا وني إن رو و 2 ادها ارجا با تكن و بجع ل ا 


إسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة 


محر وس أحمد إبراهيم غبان 0 0 10 


تحيز بنود اختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل (الصورة السعودية) 
حنين الحسن 


عبدالله بن على القاطعى ع ا اي ال ا ا ا ل 


بللذ ايقن الترسيطة الابعردة 


عبدالرحمن عبدالعزيز العبدان ا 


المحتويات 


الصفحة 


و المحتويات 


طرق وأساليب تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس في الجامعات السعودية 

من وجهة نظر عمداء الكليات ورؤساء الأقسام 

مليحان بن معيض الثبيتي وعلى بن سعد القرني ال ا 
أثر نظرية رايجلوث التوسعية في تنظيم المحتوى التعليمي مقارنة بنظرية جانيه 

الهرمية» والطريقة العشوائية» على ثلاثة مستويات في 

التعليم : التذكر الخاص. التذكر العام. والتطبيق 


أفنان نظير دروزه اموي وكا نمه وام وتوا لبقا ع مق ودار جم الج جه امس كام ا و ا ا 2 


جلة جامعة ا ملك سعود, م © العلوم التريوية والدراسات الإسلامية (؟). ص ص 7914-71 (11417ه/1197م). 


عبدالمحسن بن سعد العتيبى 
أستاذ مساعد » قسم التربية » كلية التربية» جامعة ا ملك سعود, ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. استهدفت الدراسة الحالية تقويم الأبحاث المنشورة في دورية التربية المستمرة من حيث 
التزامها بمعايير البحث العلمي المتعارف عليها والمطلوبة في الدوريات المحكمة . 


وقد اشتملت الدراسة على ثلائة عشر بحا اختيرت عشوائيًا لتمثل عينة الدراسة» وهى تشكل 
حوالي /١‏ من جميع الأبحاث المنشورة بتلك المجلة في الفترة من ٠98١م‏ إلى /1941م. وني ضوء ما 
أسفرت عنه الدراسة من نتائج . توصل الباحث إلى عدة توصيات يضمن العمل بها الارتقاء بمستوى 


المقتدمة 
بناء على تكليف من اللجنة التحضيرية لندوة «البحث العلمي في مجال تعليم الكبار, » وتلبية 
منا لدعوة عمادة كلية التربية بجامعة الملك سعود بإجراء دراسة علمية موضوعها «تقويم 
دورية التربية المستمرة»» لذا قام الباحث بإجراء هذه الدراسة إيانا منه بأهميتها. ومدى 
الحاجة إليهاء ولأنها تسد فراغا في مكتبتنا العربية . 


إن قضية الأبحاث العلمية المنشورة في الدوريات العلمية من القضايا المهمة التى 
شغلت المهتمين بالبحث العلمي عامة وبالبحث العلمي في المجال التربوي بشكل خاص . 


كف 


ا عبدالمحسن بن سعد العتيبي 


فهناك كم هائل من الأبحاث التربوية التي خرجت إلى حيز الوجود منذ فترة يصعب على 
الباحث تتبع بداياتها الزمنية ؛ من هذه الأبحاث ما هو متخصص في جانب واحد من” 
الجوانب التربوية» ومنها ما هو شامل للعديد من فروع ال معرفة التربوية . 


إن دراسة الأبحاث وتقويمها يُعدّ هدفًا في حد ذاته. فلا يمكن لأي مؤسسة أو قطاع 
من قطاعات المعرفة أن تسير في خطى ثابتة ما لم يجرَ لها تقويم صادق بعيد كل البعد عن 
التحيزء خاصة في هذه الأيام التي أصبحت الأمم تتصارع فيها من أجل السبق العلمي في 
أغلب المجالات العلمية. ولهذا كان لزامًا علينا في هذه المرحلة بالذات أن نهتم بالبحث 
العلمي من جميع جوانبه. سواء من ناحية تأصيله أو منبجه أو خطواته العلمية أو تقويمه. 
وفي هذا المقام يشير كايد إبراهيم عبدالحق إلى قضية أساسية من قضايا البحث. ويؤكد 
ضرورة الحاجة إلى الاهتام بالبحث العلمي «بغض النظر عن مستوى البحث وحجمه 
سواء أكان أطروحة دكتوراه أم رسالة ماجستير أم مقالة علمية فلابد من اتباع قواعد عامة 
متعارف عليها في كتابة البحث وتنسيقه» .1١[‏ ص1/8]. 


وما لاشك فيه أن هناك عددًا من الدوريات العلمية التربوية الى تنص أو تشترط في 
نشر الأبحاث أن يكون البحث المقدم للنشر تتوافر فيه الأصوك لعل ومن هذه 
الدوريات على سبيل ال مثال لا الحصر ال مجلة التربوية التى تصدر عن كلية التربية بجامعة 
الكويت. حيث تحدد الدورية قواعد للنشر بها يجب على الكاتب اتباعها لينشر بحثه. من 
أهم تلك القواعد «توافر الأصول العلمية في إعداد البحث وكتابته (أصالة البحث. منهج 
البحث,. المصادرء والتوثيق. اللغة والأسلوب)» [7. ص6]. 


إن دورية التربية المستمرة هي دورية متخصصة في مجال تعليم الكبار والتعليم المستمر 
تعد من أهم الدوريات في هذا المجال الحيوي في الوطن العربي. إذ صدر منها أعداد كثيرة, 
ونشر فيها أساتذة متخصصون وخبراء عرب في مجال التعليم المستمر. الأمر الذي يضاعف 
مسؤوليتنا بحكم تخصصنا في هذا المجال التربوي نحو هذه المجلة» ومن ثم فإن تقويم ما 
ينشر فيها يعد أمرا' يونا 


دراسة تقويمية للأبحاث المنشورة . . . تفن 


مشكلة الدراسة 

نظرا لما للدراسات من دور مهم في تنمية الجوانب التربوية. ولا يفترض من تقيد هذه 
الدراسات بالمنهج البحثي العلمي الدقيق الذي يجعل الدراسة تحقق أهدافها بطريقة سليمة 
وموثوقة من حيث النتائج. فإنه يتحتم علينا أن ننظر في الدراسات القائمة ويخاصة 
الدراسات التي تصدر في مجال تعليم الكبار, وهمنا في هذا المقام ما تم نشره في دورية التربية 
المستمرة لنرى مدى الالتزام بالمنبج العلمي في البحث حتى نطمئن على أدائها لرسالتها التي 
وجدت من أجلها. وهي خدمة المجال التربوي في مجال مهم ألا وهو تعليم الكبار والتربية 
المستمرة للوصول إلى أهداف هذا المجال. 


أهمية الدراسة 
تكمن أهمية هذه الدراسة في عدة زواياء الأولى: أهمية البحث حيث هو السبيل 
لتطوير أي جانب من جوانب الحياة - وما يهمنا هنا بالذات هو تعليم الكبار. وتقويم 
بحوثه المنشورة للتأكد من مدى التزام هذه البحوث بأصول البحث العلمي وقواعده 
ومنبجياته . 


أما الزاوية الثانية فتكمن ني دور المجلات والدوريات التربوية. وما يجب أن تحتويه 
هذه المجلات والدوريات من بحوث يفترض أنها على مستوى من الدقة يتيح لنا تطبيع 
نتائجها. أما الزاوية الثالثة التي تبرز أهمية الدراسة. فتكمن في أنها الأولى من نوعها على 
مستوى العالم العربي. وبالأخص في مجال تعليم الكبار. على حد علم الباحث» حيث لم 
يتمكن من رصد أية دراسة ضمن هذا النوع. سواء عن طريقه أو عن طريق مدينة الملك 
عبدالعزيز للعلوم والتقنية . 


أهداف الدراسة 
غبةقيهةه الدراضة إل تقوب الابحات الشورة ف اليه التعزة من مني لزاني 
خاو اليخلكة الخلدى انس ركه غلنها والقازية ف للد لكك اق ذا 
الهدف نطرح التساؤل التالي: إلى أي مدى تستوفي أبحاث دورية التربية المستمرة معايير 
البعيف العندى؟ 


يمف عبدالمحسن بن سعد العتيبي 


مصطلحات الدراسة 
التربية ا مستمرة : هي الدورية المتخصصة التي تصدر عن مركز تدريب قيادات تعليم 
الكبار لدول الخليج بالبحرين التابع للمنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم , وقد نقول 
عنها في بعض الحالات إنها مجلة . فإذا وردت كلمة مجلة فمقصود ها دورية التربية ا مستمرة . 
الأبحاث والدراسات : هى الأبحاث المنشورة فعلا في هذه الدورية» وقد استخدمنا 
هذه الكلمات واحدة محل الأخرى. فإذا وردت إحداهما أغنت عن الأخرى . 


حدود الدراسة 
هذه الدراسة تقتصر على الأبحاث المنشورة في دورية التربية المستمرة من العدد الأول 


١‏ النتائج التي توصلت إليها هذه الدراسة مرهونة بخصائص الأداة التقويمية التي 
استخدمت في الدراسة . 


؟" إن الأساتذة الذين قوموا هذه الدراسات من خلال الاستمارة التقويمية من 
الأساتذة المختصين في جامعة الملكث سعود . كلية التربية. لذلك فحدود التقويم تقع في دائرة 
كلية التربية . 


الإطار النظري للبحث العلمي 
هناك عديد من المحاولات تسعى إلى تعريف جامع مانع «للبحث العلمي.» سواء 
في المجال التربوي أو غيره . وتعج كتب الفلسفة والطبيعة وكذلك الكتب التربوية وغيرها 
بالمناقشات الحادة بين رجال الفكر والبحث العلمي بقصد الوصول إلى «تعريف موحد» 
حول ماهية البحث العلمي «تعريف موحد للبحث العلمي» يتفقون عليه» وبالرغم مما 
بذلوه من جهد إلا أنهم لم يتفقوا على تعريف موحد في هذا المجال. ربما يرجع ذلك إلى 
التعريف نفسه حيث يشير ديكنسون في كتابه العلم وا مشتغلون بالبحث العلمي في ا مجتمع 


الحديث, إلى ذلك بقوله «وحيث إن اللغة شيء حي متغير فإن معنى «البحث» يصاغ ويعاد 


دراسة تقويمية للأبحاث المنشورة . . . نمف 


تعريفه من خلال استخدام غير دقيق ووفمًا لتفسير محتمل آخر فإن الكلمة خاصة غير 
محدودة. ومتعددة الوجوه. ولكنها تتسم بالمرونة مثل العقل . ولا يمكن حتى لمن يتعمق في 
الدراسة والتفكير أن يأمل في إدراك أكثر من جزء صغير من هذا التفسير. » ويستطرد 
ديكنسون القول بأن الاشتغال والاهتام بإيجاد تعريف للبحث العلمي «لا يمكن إلا أن 
يشر اختلافا بين العلماء . » [“") ص ص"5 . 55]. 


ويؤيد هذا المنطق - بل ويذهب إلى أبعد من ذلك - جابر عبدالحميد جابر وأحمد 
خيري كاظم في كتاءه| مناهج البحث في التربية وعلم النفس بقولما: «إن تعريف البحث 
يختلف باختلاف أنواع البحوث ومجالاتها وأهدافها ووسائلهاء وبالتالي فإنه من الأفضل ألا 
ينشغل الدارس منذ بداية دراسته لمناهج البحث بمسائل التعريف ويكتفي بالتأكيد على 
نوعية البحث اليد 015656350 12119و وخصائصه» [4 . ص .]7١‏ 


أما أحمد عبدالحليم . فيؤكد أن «اضطراب وجهات النظر في مفهوم البحث التربوي 
وبالتالي في غاياته وطرقه وتوظيف نتائجه» هي «أحد الأسباب التي جعلت البحث التربوي 
قليل الجدوى» [ه. ص7١‏ ]. 


البحث العلمي التربوي 

مهما اختلفت تعاريف العلماء للبحث العلمي التربوي» إلا أن له تعريمًا عامًا يمثل 
القاعدة التى ينطلق منها الباحث مهم كان نوع بحثه. وفي هذا يذكر ذوقان عبيدات وآخرون 
في كتاهم البحث العلمي : مفهومه ‏ إدارته ‏ أساليبه تعريفًا عامًا بقولهم «البحث العلمي 
طريقة أو محاولة منظمة يمكن أن توجه لحل مشكلات الإنسان في مجاللات متعددة 
زكء» ص١ .]١‏ 
التقويم العلمي التربوي 


يعتبر بعض المهتمين بالبحث أن التقويم العلمي التربوي والبحث العلمي التربوي 
هما وجهان لعملة واحدة. ولذلك هناك ارتباط وثيق بين هذين المفهومين وبالأخص ف اتخاذ 


للف عبدالمحسن بن سعد العتيبي 


القرارات, من هؤلاء سعد قاسم الهاشل. حيث يؤكد أن البحث «طريقة مخططة لتجميع 
البيانات وتحليلها للتحقق من مدى صحة فرض أو الإجابة على أسئلة محددة» وأن التقويم 
هو «عملية منظمة في جمع وتحليل البيانات من أجل اتخاذ قرار. » ويذهب إلى القول إن «كلا 
من البحث والتقويم يتصل بصناعة القرارات» [/ا. ص ص”"١‏ . .]١9‏ 


البحث العلمي في مجال تعليم الكبار 

هناك شبه إجماع بين علاء التربية على أن علم تعليم الكبار يعتبر من العلوم التربوية 
الجديدة خاصة على مستوى الدول العربية, ولم يكن هناك اهتتام بين صائغي القرارات بهذا 
العلم نظرًا لعدة أسباب,. من أهمها جدة هذا المجال, وقلة المتخصصين. وعدم اهتمام 
المختصين في المجالات التربوية الأخرى به [48» ص"؟١].‏ ولكن - وكنتيجة حتمية لا 
بلغته العلوم عامة -- وما بلغه تعليم الكبار خاصة في القرن العشرين من حيث التطور 
العلمي والتقني في مختلف المجالات, حيث أصبح هناك اهتمام كبير مهذا المجال الذي يعتبره 
اللتخصضون مجالاً حيويًا وعنصرًا مهنا من عناصر التنمية الوطنية الشاملة [9. ص4ة]. 
ولقد عقدت عدة لقاءات بين علماء التربية على مستوى الدول العربية وناقشوا مسألة تعليم 
الكبار ومجال البحث العلمي فيه كان من بينها - أو بالأحرى من أهمها - الندوة الدولية 
للخبراء في تعليم الكبار والتدمية في الأقطار العربية التي عقدت في سرس الليان بجمهورية 
مصر العربية عام ه/91١م‏ [8.: ص5 .]١‏ 


ولهذه الأسباب وغيرها قامت عدة دوريات متخصصة في مجال تعليم الكبار وأصبحت 

أيضا تنادي بأهمية البحث العلمي في محال تعليم الكبار من بينها جلة تعليم ا جبإهير التي 

تصدر عن المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم وفرعها الجهاز العربي لمحو الأمية وتعليم 

الكبار ببغداد وكذلك التربية امستمرة التي تصدر عن المنظمة نفسها والتي تتبع لمركز 

تدريب قيادات تعليم الكبار لدول الخليج العربي بالبحرين» وغير ذلك من المجلاات اليي 

ح وكما قال رئيس تحرير التربية المستمرة انذاك, محمد عباس أحمد ‏ «تقدم تعخوثا 
ودراسات يكتبها خبراء عرب» .٠١[‏ ص .]١‏ 


دراسة تقويمية للأبحاث المنشورة . . . هفنا 


خطوات البحث العلمي وتقويمه 

أشرنا في بداية حديثنا إلى أن أي بحث. مهما كان نوعه أومجاله» لابد وأن يتبع قواعد 
عامة متعارف عليها في كتابة البحوث. سواء كانت هذه البحوث في دوريات أو ني رسائل 
علمية (انظر ص”777)» ولكن وعلى الرغم من ذلك فهناك اختلاف بين العلاء في بداية 
الاهتمام بهبذه الخطوات. فهناك من يرجع بداية الاهتمام إلى المسلمين حيث هم الذين أرسو 
قواعد البحث العلمي . وبعد ذلك واصل علماء الغرب المسيرة. أمثال بيكون ١157م,‏ 
ديكارت 1737م2 وأخيرًا وليس آخرًا العالم الأمريكي جون ديوي الذي وضع خطوات 
البحث العلمي - الشعور بالمشكلة. الفرضية, التعليل, والاستنتاج, الملاحظة. اختبار 
الفرضية, التجريب .١١[‏ ص8١].‏ 


بينما يرجع البعض نشأة الاتهاه العلمي إلى أمد سحيق حيث يردوت ذلك إلى 
«الحضارات الشرقية القديمة»» وبعد ذلك انتقلت منها إلى اليونان ثم إلى المسلمين ثم 
تطورت إلى الوقت الحاضر [اء ص؛ ١‏ ]. 


وإذا تركنا هذا البعد التاريخي - لأن الموضوع ليس موضوع دراسة تاريخ تطور 
خطوات البحث العلمي - فإن هناك خطوات يجب على الباحث إتباعها. من أهمها تحديد 
موضوع الدراسة. وأن الموضوع مهم ويستحق البحث [1» ص »]١4‏ وأنه لابد أن تكون 
الدراسة متفقة مع مضمونها [15. ص5 "]. وأن هدف الدراسة لابد أن يكون واضحًاء 
وكذلك أسئلة الدراسة وفرضياتها لابد أن تكون دقيقة ومحددة. هذا من ناحية ؛ ومن ناحية 
ثانية لابد أن يكون تصميم الدراسة قائًا على أساس علمي . ومفاهيمها واضحة وإجراءات 
اختيار العينة سليمة, وأن البيانات عولحت بطريقة إحصائية. وكذلك الاستفادة من 
الدراسات السابقة. ومناقشة النتائج» الأداة المستخدمة وعرض النتائج » التوصيات. 
المراجع, الأساليب, اللغة» التوثيق . هذه وغيرها من الخطوات التي يجب اتباعها عند 
إعداد أي بحث. وبالطبع التأكيد عليها أمر ضروري وكذلك عملية الترابط بينههما. ولقد 
أكد على هذه الخطوات أغلب من كتب حديثا عن خطوات البحث العلمي عامة؛ والبحث 
التربوي بصفة خاصة. وعلى الرغم ما بين هذه الخطوات من تداخل . 


4 عبد المح 8 بن سعد العتيبي 


ونتيجة لذلك فقد وضع بعض الكتاب معايير لتقويم الأبحاث المنشورة متكمدة 
أصلاً من مدى تمسك الباحث بأصول وخطوات البحث العلمي المذكورة انفاء وكمثال على 
ذلك ما أورده كايد إبراهيم عبدا حق في كتابه مبادىء في كتابة البحث العلمي والثقافة 
المكتبية [1» ص١87-8]»‏ ولأن عملية التقويم شيء أساسي ومهم في عملية اتخاذ القرارات 
[1» ص ]5١٠‏ كان لابد من وجود مواصفات للبحث الحيد . 


مواصفات البحث الحيد 

وبناء على ذلك وضع البعض مواصفات للبحث الجيد منها «أن يكون عنوان البحث 
معبرا عما يتم مناقشته. وأن يكون هدف البحث محددًا وواضحًاء وأن تكون النتائج التي 
توصل إليها الباحث مرتبطة تمام الارتباط بالدلائل التي قدمت دون تحيز» وأن يراعى الترتيب 
المنطقي في الأبواب والفصول والفقرات» وأن يكون هناك تناسب في حجم الأبواب» »١4[‏ 
ص/]. إضافة إلى ذلك, فإن الأمانة العلمية مطلوبة في شتى مراحل الدراسة, مثل الدقة 
والاقتباس من ال مراجع وأخيراً يجب صياغة الدراسة في لغة علمية واضحة وسليمة »١8[‏ 
ص١‏ ]. 


وضعت هذه المعايير بقصد تحسين البحث والرقي به إلى أقصى درجة من الصدق 
والأمانة والموضوعية, لأن هناك اعتقادًا بأن البحث العلمي «هو الذي يوصلنا للنظام الذي 
يقضى - أو على الأقل -- يخفف من المشكلات التي تواجهنا في الأمور التعليمية أوغيرهاء 
ولا وجه للمقارنة على الإطلاق بين موضوعات التزم بعضها بخطوات البحث العلمي 
ومعاييره وموضوعات حادت عن ذلك .1١5[‏ ص ص59 . .]"١‏ 


لهذا كله ولغيره من الأمور وجب الاهتام بالأبحاث العلمية الصادرة في الكتب 
والمعجلات العلمية عامة. والدوريات بشكل خاص. وذلك لأن الدوريات لما أهمية بالغة, 
ذلك أن التقدم في أي مجال, إن| يعتمد على البحث الجيد, والصحيفة في المجتمع المتعلم . 
تصر على أن تظل على مستوى عال. لتضمن به أن يكون لكل ما تنشره. دور عمل». 
تساهم به في نحقيق التقدم» [/ا1. ص©١١].‏ ْ 
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إن القواعد والمعايير السابق ذكرها يجب أن تتوافر في أي بحث علمي ., وبالأخص في 
المجال التربوي» وبا أن ميدان تعليم الكبار من ميادين التربية فهذه القواعد والمعايير 
تنسحب على البحث في مجال تعليم الكبار [148. ص ه"#] . 


إجراءات الدراسة 
مجتمع الدراسة 
يشمل مجتمع الدراسة جميع الأعداد التي صدرت عن دورية التربية المستمرة الصادرة 
عن مركز تدريب قيادات تعليم الكبار لدول الخليج بالبحرين من مارس ٠18١م‏ إلى 
ديسمبر /19/1م. حيث بلغ عددها ١‏ عددّاء ونتحوي هذه الأعداد ما جموعه 2 بحثا 
بواقع ثلاثة أو أربعة أبحاث في كل عدد. 


عيئة الدراسة 

تم استخدام طريقة العيئة الطبقية العشوائية. حيث تم حصر جميع الأعداد وعدد 
البحوث الصادرة في كل عدد. وبعد ذلك تم تسجيل عناوين البحوث لكل عدد ووضعها 
ل خموخات عبت انها للع دوين نم مخ موضع واحدامن كل مرق 
وبذلك بلغ حجم العينة ١‏ بحثاء وهذه تشكل /٠‏ من مجتمع الدراسة . 


وتم عرض كل بحث من هذه البحوث على ثلاثة أساتذة حيث بلغ عدد هؤلاء 
الأساتذة "٠‏ أستادًا من كلية التربية» ولقد لحأ الباحث إلى هذه الطريقة في التحكيم 
للاعتبارات التالية : 


١‏ أن الأبحاث المنشورة في المجلة تدور في محور واحد هو تعليم الكبار. 

؟ - أن الأبحاث المنشورة في المجلة ذات مستوى علمي متقارب نظرًا لأن المجلات 
العلمية المتخصصة تشترط شروطا محددة لعلمية النشر. ومالم تتحقق في البحث فإنه لا ينشر 
فيها. ونا أن هذه الأبحاث منشورة ف هذه المجلة فنفئترض امن على مستوقى علمى 
متقارب . 


ا عبدالمحسن بن سعد العتيبي 


اختيار ثلاثة محكمين وذلك ليعتبر رأي المحكم الغالث مرجحًاء هذا معمول به 
في أغلب الجامعات عند تحكيم البحوث العلمية خاصة لدى الترقية . 


أداة الدراسة 

عبارة عن استبانة تقويمية تتكون من عدد من الأسئلة تتناول جوانب مختلفة من 
تساؤلات الدراسة. وعدد هذه الأسئلة ١6‏ سؤالاً . أما السؤال التاسع عشرء فهو عبارة عن 
سؤال للحكم العام على البحث عمومًاء وكانت الإجابة عنه على الأبعاد التالية : ممتاز. جيد 
جدَّاء جيد. مقبول. ضعيف ؛ أما الإجابة عن الاستبانة فكانت على الأبعاد التالية : موافق 
بشدة» موافق» معارض., معارض بشدة . وهذه الأداة ملحق معها ورقة تبين المدف من 
هذه الدراسة (انظر الملاحق) . 


صددق الأداة 

تم عرض الأداة على عدد من المختصين في تصميم البحوث - في مركز البحوث 
التربوية التابع لجامعة الملك سعود في كلية التربية - وقد تكرموا بإبداء ارائهم حول تصميم 
هذه الدراسة . بعد ذلك أخذت الأداة صورتها النهائية كأداة للدراسة النهائية الى تم تطبيق 
الدراسة مها. 


جمع المعلومات 

تطلب جمع المعلومات لهذه الدراسة أمورًا عدة منها: 

١‏ الاتصال بمدينة الملك عبدالعزيز للعلوم والتقنية وذلك بطلب المساعدة في عمل 
بحث عن الموضوع المراد دراسته أو أي موضوع له صلة بهذه الدراسة. وبالأخص في مجال 
تعليم الكبار وذلك بتاريخ *77'/ ١٠/508١اهء‏ وقد جاء الرد منهم وبعد استعراض شامل 
لما أرسلوه لم يجد الباحث أي بحث يمت إلى هذه الدراسة بصلة . 

؟ - قام الباحث بزيارة إلى مكتب التربية العربي لدول الخليج في 1408/١١/79‏ ١ه‏ 
زيارة استطلاعية لمعرفة ما تحتويه مكتبة المكتب من أعداد من دورية التربية ا مستمرة وتم 
التأكد من ذلك . 
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“ - قام الباحث بزيارة ثانية إلى المكتب وذلك في 1084/7/57١ه‏ حيث تم حصر 
جميع الأعداد وسحب العينات المطلوبة بالطرق العلمية؛ وتم تصوير الأبحاث المطلوية 
بمساعدة مكتب التربية العربي لدول الخليج . 


5 - تم إعطاء هذه الأبحاث إلى أساتذة وأساتذة مشاركين وأساتذة مساعدين في كلية 
التربية» بجامعة الملك سعود » ومع كل بحث الاستبانة المرفقة بغرض التقويم . 


التحليلات الإحصائية 

استخدم الباحث الطرق الإحصائية الآلية : 

أولا: استخراج التكرارات والنسب المئوية وذلك للوقوف على عدد الموافقين والموافقين 
بشدة وكذلك المعارضين والمعارضين بشدة» ونسبة كل فئة منهم . 


ثانا : المتوسطات والانحرافات المعيارية وذلك للوقوف على متوسط الإجابة عن كل 
فقرة من فقرات الأداة والانحراف المعياري لذلك المتوسط . 


في الصفحات التالية سوف نلاحظ مدى تمسك الدورية التربوية التربية ا مستمرة 
بتلك المواصفات الي تحدث عنها علاء التربية من عدمه. وذلك من خلال عرض النتائج 
الى توفللت اللهااهده الدراضة, 


النتائيج 
مبدف هذا الجزء إلى عرض النتائج التي توصلت إليها هذه الدراسة. حيث يوصح 
جدول رقم ١‏ متوسط الإجابات والانحراف المعياري بين|ا يوضح جدول رقم ”" نسب 
الإجابات مع التكرارات . 


1" عبدالمحسن بن سعد العتيبي 


جدول رقم ١‏ . المتوسطات والانحرافات المعيارية للإجابات . 


الفقرة نَ متوسط الإجابة الانحراف المعياري 
١‏ -موضوع الدراسة اخ وا 1 
" - العنوان مع المضمون كن و كن ٠١,4‏ 
* -هدفالدراسة كن و ا ١,54‏ 
-أسئلة الدراسة أذ ١#‏ لاهة,.٠‏ 
ه -أسئلة الدراسة واللهدف اخ ٠48 ١8‏ 
1 -تصميم الدراسة خا لاا ١-4 ١‏ 
0٠‏ -مفاهيم الدراسة كن 4 ٠:5‏ 
م -العينة كن وتدكل ١؛,ه:‏ 
4 -طريقة معالحات البيانات 4 ١١4‏ كلاه 
٠‏ -الدراسات السابقة أخنا وق ١#‏ 
١-مناقشة‏ النتائج وم ١011 ١,5‏ 
١‏ الأآداة لذن ١+‏ ككاره 
١١‏ عرض النتائج إخنا ونذك وه 
15 التوصيات أخن ١,4 ١,١‏ 
6 المراجسع لخن ا" كل 
5« الأسلوب وم ”1 4 
١7‏ -اللغفة كن 6نم 0 
التوثنيق أغنا للح ١1١‏ 
48 الحكم العام اخنا وفيض #وره. 
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جدول رقم 7". نسب الإجابات مع التكرارات 


الفقرة أوافق بشدة أوافق أعارض2 أعارض بشدة 
١ 1 0‏ 1 ا /1 0 1 

"5" ١ 33 وم" #«" 0 0وهم0000 ل‎ ١ -_موضوع الدراسة‎ ١ 
لا, كك 5 5ه - ب‎ "" 1١/9 7 ف العنوان مع المضمون‎ 
-هدف الدراسة /, اا مام خا م 5 دىراآة‎ *“ 
-أسئلة الدراسة 3 - ا ا الي ار ا‎ 
”للا 5" ا الاركاة‎ ١١ ه _أسئلة الدراسة والهدف - ع 1 اكزره‎ 
ا ا الل ل لس ا ا‎ ١ تصميم الدراسة‎ - 5 
-مفاهيم الدراسة و ارلا عع اه ل اللا 4 الام‎ 3٠ 
اكت # ا الارلا هم" الارثم‎ ١ ْ_ 3 م -العينة‎ 
-_طريقة معالحات البيانات للد حَّ 5 525 + ارلا خ” ”ةو‎ 4 
-الدراسات السابقة و لال ا *0 ##أرله  خ# الا خخ‎ ٠ 
ركلا‎ 559 ١١# 4 ١ تآ اهلخ‎ ١ النتائج‎ ةشقانم-١‎ 


١_الأداة‏ 3 0 0 ا 2 لكلل ااه 


١١‏ عرض النتائج َّ الى اشن د 1217ل ل كن 
التوصيات 5 - 01220 2 ل نض اين 
6 المراجسع و لل اي لد لكر كا ىسن 
5 الأسلوب 5 1١#‏ 58 رالا "” الارلاا 4 ٠١#”‏ 
ا-اللغفة 4 هر لا ”ةك - - ١٠١,”‏ 
6 التوثيق 3 "ار ١5 ١٠١‏ لقره" ب 5ره١ا‏ ه6٠‏ ورمم_ 
متاز جيد جدًا جيد مقبول 
84 الحكم العام ١‏ لخ يرن ييه رن لشي ل لم7 


لقد أجاب عن أسئلة الاستبانة 4 محكًا بنسبة ./٠٠١‏ حيث أجابوا عن جميع 
فقرات الاستبانة وقد جاءت النتائج حسب كل فقرة كما يلي : 


22> عبدالمحسن بن سعد العتيبي 


١‏ - بالنسبة لأهمية موضوعات الأبحاث, فإن ,8 / من المحكمين موافقون بشدة 
على أهمية موضوعات الأبحاث المنشورة» و09/ منهم موافقون» بينما 5؟/ معارضون 
بشدة. ولا يوجد أي معارض . وهذا يشير إلى الموافقة على أهمية موضوعات الأبحاث 
المنشورة في المجلة. ويتضح ذلك جليًا من خلال المتوسط الحسابي للإجابات. حيث جاء 
#” , # بانحراف معياري قدره 51 .١,‏ 


؟ - أما ما يتعلق بانطباق المضمون على العناوين» فيتضح أن نسبة 9 1177/ موافقون 
بشدةء وأن نسبة 55,177/ موافقون, بينها المعارضون يمثلون نسبة ؛ , ./3١6‏ ولا يوجد 
معارضون بشدة. وهذا يوضح الميل نحو الموافقة» ويظهر ذلك واضحًا من خلال متوسط 
الإجابات, حيث بلغ ”, " بانحراف معياري قدره 588 , ٠‏ . 


 *‏ أما فيا يختص بأهداف الأبحاث , فإن /4١‏ من المحكمين معارضون بشدة على 
وضوح أهداف الأبحاث. و ه6,١5/‏ معارضون. بين الموافقون يشكلون ه, ./5١‏ أما 
الموافقون بشدة فنسبتهم 8ه7, وهذا يوضح اميل نحو عدم الموافقة , ويظهر ذلك من 
خلال متوسط الإجابة, حيث بلغ 7,١8‏ بانحراف معياري قدره .١,١5‏ 


- أما بالنسبة لأسئلة الدراسات. فإن 58 /1/١‏ من المحكمين معارضون بشدة على 
وضروح أسئلة الدراسات. وأن /7,١‏ معارضون. بين! /0,١‏ موافقون. ولا يوجد 
موافقون بشدة. وهذا يشير إلى الميل نحو المعارضة» ويتبين من خلال متوسط الإجابات. 
حيث بلغ ١,77‏ بانحراف معياري قدره لاه , ٠‏ . 


ه ‏ وبالنظر إلى نتائج تحقيق أسئلة الدراسات لأهدافهاء. تبين أن 55,1/ من 
المحكمين معارضون بشدة؛. وأن 78,7/ معارضون, بين| هناك ١‏ , ه/ موافقون, ولا 
يوجد موافقون بشدة على ذلك., وهذا يعنى أن هناك اتجاها سائدًا بين المحكمين على أن 
أنعلة الأبعياة اكور لاتشتقق اعداف التدراية» ويتضيع للش من اول سيط 
الإجابات. حيث بلغ ١,78‏ بانحراف معياري قدره ٠,09‏ . 
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5 - أما فيا يختص بنتائج تصميم الدراسات فإن الجدول يوضح أن 15,7/ من 
المحكمين معارضون بشدة على قيام الدراسات على أساس علمي. وأن *, #"/ 
معارضون» وأن هناك 1177,4/ موافقون بينم) 5 , 7/ موافقون بشدة. وهذا يوضح الميل نحو 
عدم الموافقة بين المحكمين. ويظهر ذلك من خلال متوسط الإجابة حيث جاء ل/الا, ١‏ 
بانحراف معياري قدره 85 , .٠‏ 


” - أما بالنسبة لمفاهيم الدراسات» فإن 1,17/ من المحكمين موافقون بشدة على 
وضوح المفاهيم. و07,7/ منهم موافقون بشدة؛ أما المعارضون بشدة. فيشكلون 
* ,95 /, وأما المعارضون, فهم ./١7/,9‏ وهذا يشير إلى عدم الموافقة النسبي حيث بلغ 
متوسط الإجابة 57 ,7 بانحراف معياري قدره 44, .٠‏ 


6 - أما عن العينات. فإن /ا,89/ من المحكمين معارضون بشدة. وأن 707,17 
منبم معارضون على سلامة الطرق التي اختيرت بها عينات الدراسات. بين| يوجد هناك 
5 موافقون., ولا يوجد موافقون بشدة على ذلك. وهذا يعني أن هناك اتجاها سائدًا بين 
المحكمين على أن اختيار العينات لم يتم بطريقة سليمة. وهذا الميل الشديد نحو المعارضة 
يتضح من خلال متوسط الإجابة» حيث جاء ١,١‏ بانحراف معياري قدره .٠ , 4١‏ 


4 -أمافي) يتعلق بطريقة معالحة البيانات. فإن 47,7/ من المحكمين معارضون 
بشدة, وأن 7 ,/ا/ معارضون, بين) لا يوجد موافق أو موافق بشدة على هذه الفقرة. وهذا 
يشير إلى الميل الواضح نحو عدم الموافقة» ويظهر ذلك من خلال متوسط الإجابات حيث 
بلغ ١,١4‏ بانحراف معياري وقدره 55/. 

٠‏ أما بالنسبة للدراسات السابقة. فإن /ا,/ا/ من المحكمين موافقون بشدة. 
وإن /5١,7‏ منهم موافقون على مدى الاستفادة من الدراسات السابقة. بين| , 98/: 
معارضون بشدة. و 1/,7/ معارضون. وهذا يوضح أن المحكمين مختلفون في اتجاهاتهم 
نحو هذه الفقرة. ولكن يوضح متوسط الإجابة (*,؟) والانحراف المعياري )431,٠*(‏ 
أن هناك ميل إلى الموافقة على مدى الاستفادة من الدراسات السابقة . 


اق عبدالمحسن بن سعد العتيبي 


١‏ أما بخصوص مناقشة النتائج , فقد أشار ؛ , 1/5/ من المحكمين بأنهم 
معارضون بشدة لمناسبة الأسلوب الذي تمت به مناقشة النتائج في الأبحاث المقدمة. كما 
أشار /٠١,‏ بأنهم معارضون. بينا أشار 75/ فقط بأنهم موافقون بشدة, وأشار 
4 بأنهم موافقون. وبشكل إجمالي نستطيع القول إن هناك ميلا إلى عدم الموافقة, 
وهذا يتضح من خلال متوسط الإجابات حيث جاء "4 , ١‏ وبانحراف معياري مر .١‏ 


5 -أما فيا يتعلق بالأدوات. فقد أشار 9 5/ا/ من المحكمين بأنهم معارضون 
بشدة لمناسبة الأداة المستخدمة لتحقيق هذه الدراسة, كما أشار8 , /١7‏ بأنهم معارضون. 
بين| أشار /٠١,‏ بأنهم موافقون. ولا يوجد موافقون بشدة على العبارة المذكورة. وهذا 
يوضح أن هناك ميلا إلى عدم الموافقة, حيث إن متوسط الإجابات جاء ١77‏ وبانحراف 
معياري مقداره 7/, .٠‏ 


3 - أما بالنسبة لعرض النتائج» فإنه لا يوجد من المحكمين من يوافق بشدة على 
أن عرض نتائج الدراسات كان جيدًاء وأن 8 , 87 مغهم موافقون» بينهما 8 , 70/ كإنوا 
معارضين بشدة» وأن ع /١6,‏ كانوا معارضين فقطى وهذا يوضح الميل نحو الموافقة. 
ويظهر ذلك من خلال متوسط الإجابات. حيث بلغ 7,7 وبانحراف معياري قدره 
ىه. 


5 - أما بخصوص التوصيات. فإن /87,1١‏ من المحكمين معارضون بشدة على 
سلامة بناء التوصيات على النتائج , وإن جا / معارضون. بين)| لا يوجد من يوافق أو 
يوافق بشدة على ذلك. وهذا يعني أن هناك اتجاهًا سائدًا وقويًا بين المحكمين على أن بناء 
التوصيات على النتائج غير سليم . وهذا واضح من متوسط الإجابات, حيث بلغ /ا١1 ١,‏ 
وبانحراف معياري قدذره 8", .٠١‏ 


6 بالنسبة للمراجع فإن /١8,5‏ من المحكمين معارضون بشدة على كفاية 
المراجع للدراسات التي قومت» وأن "١‏ كانوا معارضين بين) 4, /١‏ كانوا في درجة 
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الموافقة» وأن 9,1 كانوا موافقين بشدة. ويبدو أن هناك ميلاً من قبل المحكمين إلى أن 
المراجع غير كافية للدراسات, وهذا واضح من متوسط الإجابات. حيث بلغ 7,٠17‏ 
وبانحراف معياري قدره .١٠١١‏ 


5 - أما فيا يتعلق بالأسلوب. فإن , /٠١‏ من المحكمين موافقون بشدة على 
سلامة الأسلوب, وأن /!/١,8‏ كانوا موافقين بشدة بين| *, /٠١‏ كانوا معارضين بشدة. 
وأن /ا./ا/ كانوا معارضين. وهذا يشير إلى الموافقة على سلامة الأساليب المستخدمة في 
الدراسات. ويتضح ذلك من خلال المتوسط الحسابي للإجابات حيث بلغ ١,87‏ بانحراف 
معياري قدره هلا, ٠‏ . 


٠‏ - أما بخصوص اللغة فإن ه , /7١‏ من المحكمين موافقون بشدة على أن التركيب 
اللغوي للأبحاث المقدمة كان سليًا وأن 7 , 59/ منهم كانوا موافقين. بينما *7, /٠١‏ كانوا 
معارضين بشدة, ولا يوجد معارض . وهذا يشير إلى أن هناك اتجاها سائدًا من المحكمين 
على أن اللغة المستخدمة في الأبحاث كانت لغة سليمة» ويتضح ذلك من معرفة متوسط 
الإجابات, حيث بلغ ”,٠‏ وبانحراف معياري قدره هلا, ٠‏ . 


- وفيما يتعلق بالتوثيق . فإن © 78/ من المحكمين يعارضون بشدة طرق التوثيق 
المستخدمة في الأبحاث. وأن /١6,4‏ كانوا معارضين, بينما 9 , © / كانوا موافقين 
و" , /٠١‏ كانوا موافقين بشدة. يتضح مما سبق أن المحكمين مختلفون في درجة موافقتهم أو 
معارضتهم هذه الفقرة. ولكن هناك ميلا بسيطًا تجاه عدم الموافقة, حيث جاء متوسط 
إجاباتهم عليها 4١,؟‏ وبانحراف معياري قدره /ا١١١.‏ 


بعد أن تتبعنا كل عنصر من العناصر السابقة والمتمثل في الإجابة عن كل فقرة من 
الاستبانة يجدر بنا أن نلقي نظرة تقويمية عامة للبحث من خلال إعطاء المحكمين تقديرًا 
معيئا للبحث. ومن الجداول يتضح أن , 77/ من المحكمين أفادوا أن الأبحاث جيدة» 
وأن 5 , 76/ منهم أفادوا أنها مقبولة. وأن ,٠‏ *8/ أفادوا أن الأبحاث ترتقي إلى جيد جدًا. 
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ا 0/ منهم أفادوا أن الأبحاث ممتازة. يتضح ما سبق أن المحكمين لديهم اتجاه بأن 
هذه الأبحاث تنتحه نحو الحيد والمقبول كتوق اتجاهها نحو الحيد عد أو الممتاة حيث 
جاء متوسط الإجابات 7 , ” بانحراف معياري 47/. يتضح أن مستوى البحوث المنشورة 
دون المتوسط وسوف نتطرق إلى.ذلك قِ مناقشة النتائج . 


مناقشة النتائج 
هدفت هذه الدراسة إلى الكشف عن مدى تمسك الأبحاث المنشورة في التربية 
المستمرة بالطرق العلمية في كتابة الأبحاث. ولذلك فقد صيغت عدة أسئلة تبين لنا عند 
استعراض متوسطات الإجابة عن أسئلة الاستبانة أن هناك ثلاثة متغيرات استحوذت على 
أعلى نسبة وسطية, وهذا واضح عند الرجوع إلى جدول رقم ١‏ . 


١‏ نجد أن متوسط الإجابة عن أهمية موضوع الدراسات هي *7,” التي تشكل 
أعل متوسط في هذه الدراسة . 


" - نجد أن متوسط الإجابات عن مطابقة العناوين للمضمون تأتي في المرتبة الثانية 
حيث جاء ٠7"‏ ”". 


 *‏ وأخميراً نجد أن جودة اللغة والتركيب اللغوي لتلك الدراسات التي تم تطبيق هذه 
الدراسة بشأنها جاء متوسط الإجابات .",٠٠‏ 


وعلى الطرف الثاني نجد أن هناك ثلاثة متغيرات استحوذت على أقل متوسط بين هذه 
الإجابات في هذه الدراسة وهى : 


يقة معالحة البيانات. حيث إن نسبة كبيرة من المحكمين يرود أن البيانات 
د ولذلك نجد أن متوسط هذه الإجابات لا يتعدى ١, ١8‏ . 
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؟ - أما بالنسبة للعينة ومدى اختيارها بطريقة سليمة من الناحية الإحصائية. فإن 
الدلائل التى تم استنتاجها من هذه الدراسة تشير إلى أنها غير موفقة. لذلك فإن متوسط 
الإجابات على هذا المتغير هو .١,١‏ 


- أخيرًا بفحص مدى كون التوصيات مبنية على النتائج بصورة مهمة. فإن هذه 
الدراسة أيضا لم تتوصل إلى نتائج مشجعة. حيث إن متوسط الأداء حول هذا المتغير لا 
يتجاوز /ا١1,١.‏ 


هذا بالنسبة لفقرات الأسئلة . أما بالنسبة للحكم على المجلة, فإن القرائن الي تم 
استنتاجها من هذه الدراسة تشير إلى أنها ما بين مقبول وجيد. لذلك جاء متوسط الإجابة 
عن السؤال الحكم العام هو .",١*5‏ فالبحوث المنشورة في هذه الدراسة جاءت دون 
المتوسط. وذلك من خلال الفقرات الواردة بها يعني أن المجلة قد تتساهل في تطبيق المنبج 
العلمي كمحك لنشر البحوث. وكذلك يتضح أن الباحثين أنفسهم م يلزموا أنفسهم 
بالتقيد بالطرق السليمة للبحث العلمي» وهذا يمثل نقطة خطيرة في مستقبل البحث 
العلمي في مجال تعليم الكبار. 


التوصيات 
في ضوء النتائج التي توصلت إليها هذه الدراسة فإن الياحث يوصي بم يل : 


١‏ - يجب عرض البحوث التي تنشر في هذه الدورية على محكمين متخصصين في هذا 
النجان فيل تشرعاة 


؟ ‏ يجب أن تكون هناك سياسة تلتزم مها الدورية من حيث قواعد النشر وإجراءاته . 
حيث إن هذه غير موجودة لدف الدورية. وألا ينشر أي بحث لا يلتزم التزامًا تام لخطوات 


5٠‏ عبدالمحسن بن سعد العتيبي 

 *‏ يجب أن تعمل الدورية - بشتى الوسائل - على استفطاب المتخصصين في 
حال ال لتعليم | 20 وتعليم الكبار لنشر بحوثهم ودراساتهم فيها. وحبذا لو اقتصرت 
الدورية على هؤلاء دون غيرهم . 


4 يجب أن تخصص الدورية مكافأة مالية لأصحاب الدراسات المنشورة تشجيعا 
لهم عل القيام بالبحث ونشر دراساتهم في هذه الدورية. 


ن - تكرار عملية التقويم وتشجيعها ودعمها. وبالأاخص تلك الحادفة للمصلحة 
العامة» وذلك بغية الوصول إلى قواعد ثابتة في عملية التقويم . 


5 - الاهتمام بتأصيل العمل البحثي لدى الباحثين وترغيبهم في العمل الجماعي . 


سعادة الأخ الدكتور/ 00037378 0 0 ااا 
السلام عليكم ورحمة الله وبركاته . 

نظرا لما عهدناه في شخصكم من اهتهام بالدراسات والبحث وما نحن بصدده للقيام بدراسة تحليلية 
عن الأبحاث ا منشورة في دورية التربية ا مستمرة , فإننا نعرض على سعادتكم هذه الدراسة التي سبق نشرها 
في أحد الأعداد من بجلة التربية المستمرة لتبدي رأيكم فيها من خلال الاستارة المرفقة للاستئناس برأيكم 
حول هذه الدراسة., وبالتالي نستطيع أن نقوم ما ينشر ني هذه المجلة من خلالكم. وذلك من أجل 
الوصول إلى تحديد مستوى واقع البحث العلمي في مجال تعليم الكبار ومحاولة معالجة جوانب القصور إن 
وجدت . 


شاركين ومقدرين حسن تعاونكم واهتمامكم . والله يحفظكم ويرعاكم . 5-35 
أخوكم 
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أرجو التكرم بوضع علامة (8) في المكان المناسب أمام كل عبارة من العبارات التالية : 


السارة موافق موافق معارض معارض 
بشدة بشدة 


ل ل 
حل 4م 4 ليها 


ل 
رن 


18 


موضوع الدراسة مهم ويستحق البحث 
عنوان الدراسة يتفق مع مضمونها 
هدف الدراسة واضح 
أسئلة الدراسة دقيقة ومحددة 
أسئلة الدراسة تحقق أهداف الدراسة 
تصميم الدراسة قائم على أساس علمي 
مفاهيم الدراسة واضحة 
اختيار العينة تم بطريقة سليمة من الناحية الإحصائية 
البيانات عوجت بطر ق إحصائية مناسبة 
الاستفادة من الدراسات السابقة تمت بطريقة سليمة 
مناقشة النتائج تعكس ما توصلت إليه الدراسة 
الأداة المستخدمة مناسبة لتحقيق هدف الدراسة 
عرض النتائج جيد وشيق 
التوصيات مبنية على النتائج بصورة سليمة 
المراجع كافية لتقديم مثل هذه الدراسة 
أسلوب الأفكار المستخدم في الدراسة سليم 
التركيب اللغوي سليم 
يقة التوئيق مناسبة 
وفي الختام نرجو منك تقويم الدراسة بشكل عام وذلك بإعطائها الدرجة المناسبة. بحيث يكون 


رقم (0) نمتار: 


1 كس "ها س” 
سحا ريا لاا ١‏ سب ١‏ سبح 
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أثر استخدام التعزيز اللفظي والمادي على التحصيل في مادة العلوم لدى طلاب 
المرحلة المتوسطة بالمدينة المنورة : دراسة تجريبية 


منصور أحمد غون 


أستاذ مشارك , قسم ا مناهج وطرق التدريس ء كلية التربية با مدينة ا منورة. جامعة ا ملك عبدالعزيزء 
المملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. هدفت الدراسة إلى التعرف على أثر استخدام التعزيز اللفظي والمادي على تحصيل 
طلاب الصف الثاني المتوسط في مادة العلوم؛ كما حاولت الدراسة معرفة أي التعزيزين أفضل في رفع 


استخدم الباحث المنهج التجريبي لدراسة هذا الأثر. وتمثلت عينة البحث العشوائية في 4١‏ طالبيًا 
تم توزيعهم إلى ثلاث مجموعات. حيث لم يستخدم التعزيز مع المجموعة الأولى» بينما استخدم التعزيز 


قام الباحث بإعداد اختبار تحصيلي في الموضوعات التي تم تدريسها للطلاب أثناء تجربة البحث. 
وأجريت التجربة في الفصل الدراسي الثاني ١٠4١ه‏ ابتداء من اليوم الثالث عشر من شهر شوال 
واستمرت لمدة أربعة أسابيع . 


وأسفرت نتائج الدراسة عن تحسن في أداء الطلاب الذين تم استخدام التعزيز اللفظي والمادي 
معهم بدرجة أفضل من الطلاب الذين لم يستخدم معهم التعزيز. كما أظهرت الدراسة تقاربًا في مستوى 
تحصيل الطلاب الذين تم تعزيزهم لفظيا مع الطلاب الذين تم تعزيزهم ماديا. وإن كان هناك تفوق سيط 
نسبيًا لدى الطلاب الذين تم تعزيزهم ماديًا. 
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من مظاهر الفروق الفردية بين الطلاب في حجرة الدراسة اختلافهم في القدرة على متابعة 
الدرس. والحرص على اكتساب الخبرات التعليمية والتركيز على تسلسل المعلومات . فنجد 
منهم من يسهل عليه التركيز واكتساب الخبرات المقدمة. ومنهم من تعوزه القدرة على التركيز 
ومتابعة الدرس» أو من يغلب عليه السرحان الذهني والانصراف إلى مشتتات تحدٌ بينه وبين 
الاستمرار السليم في تقبل الخبرة التعليمية المقدمة . 


وتعد من الأدوار المهمة التي يقوم بها المعلم تلك التي تتعلق بتفاعله وسعيه نحو 
مساعدة طلابه في الإقبال على الدرس بحب وشغف. وذلك عن طريق جذب انتباههم 
وإثارة اهتمامهم للدرس . وقد كان رسول الله يق يستخدم الأسلوب الاستفهامي بتوجيه 
أسئلة إلى الناس كي يشد انتباههم إلى أهمية وخطورة ما جاءهم به[1. ج5". ص 
ص 09460 47]. ويشير هيلنج 85هنووع]] إلى أن سقراط استخدم هذا الأسلوب مع طلابه 
ورفاقه في إثارتهم وتحدي معلوماتهم [17. ص .]١*0‏ وكذلك تتصور هيلدا تابا 1308 أن 
أسلوب الأسئلة يعتبر من بين الاستراتيجيات المؤثرة في العملية التعليمية [5. ص .]١7١‏ 


لذا نجد أن أسلوب إلقاء الأسئلة من جانب المعلم هو أسلوب قد استخدم منذ 
فترات طويلة ولا يزال يعتبر من أكثر الأساليب شيوعا حتى يومنا الحاضر لأنه بمثابة أداة 
لتنشيط ذاكرة الطلاب وإنعاشها. وجعلهم أكثر فههًا. بل قد يعمل على توصيلهم إلى 


وتظهر فعالية هذا الأسلوب من خلال رد الفعل الذي ينبغي أن يقابل به المعلم تلك 
الإجابات . فإذا كانت إجابات الطلاب صحيحة؛, فيجب أن يظهر لهم المعلم ذلك. وأن 
يشعرهم بحسن إجاباتهم وذلك بعبارة مشجعة تدعم استجاباتهم وتؤكدها. 


وهنا نجد أن تعزيز الإجابات من الأساليب الي تساعد على إثارة اهتام التلاميذ 
وجذبهم أ التعليم . والتعزيز في اللغة هو الدعم والتأييد. وقد قام بيرجن ودان مدعء8 
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00د بتعريف التعزيز بأنه «العملية التي تؤدي إلى رفع احتالية حدوث الإثارة أو 
الاستجابة في السلوك» [ه. ص؟١5].‏ وهناك تعريف اخر يؤكد على أن التعزيز هو 
«الدعم لفعل الخير والعمل الإيجابي) [". ص58"]. 


والتعزيز:يكون إما إيجابيا أوسلبيا ‏ والتعزيز السلبى هو والعطلية الق' تسبث :زؤال 
واختفاء شىء غير حسن وليس مرغوبًا فيه» [لا»ء ص7/8١].‏ 


كما يعرف التعزيز السلبي أيضًا بأنه «تثبيط الهم أو الرغبة لفعل الشر أو السلوك 
السلبي غير البناء» [5. ص18 "؟] . 


أما التعزيز الإيجابي فيعرف على أنه «العملية التى تؤدي إلى ظهور شىء حسن 
ومرغوب من قبل الشخص المعزز» زلا ص78١].‏ ومن وسائل التعرير الإيجابي ‏ التعزيز 
اللمظى والتعزيز المادي . ويعرف التعزيز اللفظى بأنه «التعزيز شفويا بالألقاب وألفاظ 
المديح والتشجيع» [5. ص7”58]. أما التعزيز المادي. فيعرف على أنه «تعزيز سلوك أفراد 
التلاميذ إيجابيًا بالاستجابة لرغباتهم المادية أو منحهم بعض الدايا من نقود وأدوات مدرسية 
وألعاب وغيرها نما يرغبون ويحتاجون» ز[كق ص86ا"؟]. 


وهناك بعض الدراسات التي أجريت لمعرفة-أثر التدريس باستخدام التعزيز كمؤثر 
يستفاد منه في الدراسة ال حالية . ومن بين هذه الدراسات الدراسة الي قام بها فيربلانك -,ع/7 
1301م بهدف دراسة أثر التعزيز اللفظي الإيجابي على 74 طالبًا من إحدى الكليات 
بالولايات المتحدة الأمريكية لإجراء مناقشة حول بعض الموضوعات المختلفة . وقد أظهرت 
نتائج الدراسة أن جميع الطلاب ارتفع أداؤهم في المشاركة بإبداء ارائهم , وذلك حين وجه 
إليهم تعزيز لفظي إيجابي. وحين توقف التعزيز من قبل مدير النقاش. انخفض معدل إبداء 
الرأي من قبل 7١‏ طالبًا [4.» ص ٠١٠/ا”]‏ . 


كما قام سبيلبرجر ودينيك عكاندء8 200 رعع:ءطاءذم؟ بدراسة لمعرفة أثر التعزيز اللفظى 
الإيجابي في التلاميذ. وذلك بواسطة استبانات ومقابللات شخصية مع تلاميذ المرحلة الثانوية 
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بالولايات المتحدة الأمريكية لمعرفة ما إذا كان للتعزيز اللفظى دور في رفع أدائهم في 
بالولاي مر : ع 
الفصل . وقد أظهرت النتائج أن أداء التلاميذ يرتفع بارتفاع التعزيز [9.» ص١؟؟].‏ 


أما بيكر واخرون .ج :» :عاء86 . فقد أجروا دراسة على حمس مدارس ابتدائية 
بالولايات المتحدة الأمريكية لمعرفة أثر التعزيز اللفظي الإيجابي على التلاميذ. وقد تم تحديد 
طالبين انطوائيين من كل مدرسة لكي يقوم الباحثون بملاحظتهم . وتم استخدام التعزيز 
اللفظي أثناء التدريس لمدة خمسة أسابيع . وقد لوحظ خلال فترة التجربة أن التلاميذ العشرة 
قد ارتفعت مشاركتهم في النقاش والإجابات بنسبة 57 مما كانوا عليه قبل التجربة .١٠١[‏ 
صض١59].‏ 


وهناك دراسة أجريت لمعرفة ما إذا كان للتعزيز المادي «وهو تقديم معززات مادية» 
أثر في أداء التلاميذ. من بين هذه الدراسات, الدراسة التي قام بها بيرنبروير واخرون 
]ء 8121201 لمعرفة ما إذا كان التعزيز اللفظي أفضل أم التعزيز المادي في رفع أداء 
التلاميذ. وقد أجروا الدراسة على 11 تلميذًا من ذوي التخلف العقلى بالولايات المتحدة 
الأمررقة 1 


وتم استخدام التعزيز اللفظي والمادي لعدة أسابيع طلب فيها من التلاميذ أداء بعض 
الأنشطة . وقد أظهرت نتاث ئج التجربة أن ن أداء التلاميذ كان أفضل حين استخدم معهم 
التعزيز الماديى عنه في حالة 6 التعزيز اللفظي . ولكن انخفض أداء التلاميذ بعد 
فترة من إيقاف التعزيز .١١[‏ ص9؟7]. 


وهناك دراسة قام بها ستاتس 56425 لمعرفة ما إذا كان التعزيز اللفظي أفضل أم 
التعزيز المادي مع تلاميذ المرحلة التمهيدية بالولايات المتحدة الأمريكية والذين تكون 
أعمارهم أربع سنوات . تم تكليف التلاميذ بحفظ بعض الكلات,. وبعد فترة من استخدام 
التعزيز اللفظي والمادي مع التلاميذ. أظهرت نتائج التجربة أن أداء التلاميذ قد ارتفع 
باستخدام التعزيز اللفظي . ولكن كان أداؤهم أفضل حين استخدم التعزيز المادي .]١17[‏ 
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كا قام ستاتس وبترفيلد 8101618610 300 5335 بدراسة حالة على تلاميذ من ذوي 
الأربعة عشر عاما بالولايات المتحدة الأمريكية لمعرفة أثر التعزيز المادي في ضعاف التحصيل 
الذين يتعرضون كثيرا للرسوب والذين يتصرفون تصرفات سيئة في الفصل وكانت معدلاتهم 
التحصيلية في القراءة لا تزيد على ” . نقطتين . وقد تم استخدام التعزيز المادى بإعطاء 
جوائز مادية للتلاميذ الذين يستجيبون أكثر في الفصى. وأظهرت النتائج أن جميعهم قد 
تحسن أداؤهم بعد التعزيز وانخفض سلوكهم السيىء [17. ص 476] . 


كها أجرى أوليري وبيكر :عكاء86 016359380 دراسة لمعرفة أثر التعزيز المادي في 
تلاميذ الصف الثالث الابتدائي بالولايات المتحدة الأمريكية. وقد تم التركيز على التلاميذ 
الانطوائيين منهم . تمت ملاحظة التلاميذ بتسجيل تكرارات التغيير في سلوكياتهم والتي من 
بينها الإزعاج في الفصل. الأكل. الكلام. الإجابة دون استئذان. استمرت التجربة لمدة 
شهرين أظهرت خلاها انخفاضًا شديدًا في السلوك السيىء لدى التلاميذ نتيجة استخدام 
التعزيز الماديى بإعطاء جوائز مادية للتلاميذ الذين لا يسلكون سلوكا سيئا في الفصل . وكان 
التحسن في السلوك بنسبة /٠7٠١‏ فأكثر [154. ص4 57]. 


ما سبق يتضح أن كلا من التعزيز اللفظي والمادي لما أثر إيجابي في التلاميذ. كما 
يتضح أن استخدام التعزيز المادي أكثر فعالية من التعزيز اللفظي بالنسبة للتلاميذ الصغار 
في السن. ويؤكد ذلك أندرسون وفوست 6قنا80 200 2067508ى حين أشارا إلى أن التعزيز 
المادي أفضل من دور التعزيز اللفظي مع تلاميذ المرحلة الابتدائية .1١6[‏ ص4 9١؟].‏ 


ويتوقع الباحث أن التعزيز له دور مع التلاميذ كبار السن الذين وصلوا إلى المرحلة 
الثانوية أو الكلية . ومن خبرة الباحث في خروجه للإشراف على الطلاب الذين يتدربون على 
التربية العملية بالمدارس المتوسطة» لاحظ عدم استخدام التعزيز المادي وقلة استخدام 
التعزيز اللفظى , لذا فإن الدراسة ال حالية تهتم بدراسة أثر استخدام التعزيزاللفظي والمادي 
على التحصيل الدرامي لبعض المعلومات في مادة العلوم بالمرحلة المتوسطة . 
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مشكلة البحث 
تتمثل مشكلة البحث الحالي في الإجابة عن السؤال الرئيس التالي : ما أثر استخدام 
كل من التعزيز اللفظي والمادي قُِ تدريس العلوم على تحصيل طلاب المرحلة المتوسطة 
بالملديئة الأتورة؟ 


ويتفرع من السؤال الرئيس الأسئلة التالية : 


١‏ ماأثر استخدام التعزيز المادي على تحصيل طلاب الصف الثاني المتوسط في مادة 
العلوم بالمدينة المنورة؟ 


؟ - ما أثر استخدام التعزيز اللفظي على تحصيل طلاب الصف الثاني المتوسط في 
مادة العلوم بالمدينة المنورة؟ 


هل هناك فروق بين أثر استخدام كل من التعزيز اللفظي والتعزيز المادي على 
تحصيل طلاب الصف الثاني المتوسط في مادة العلوم بالمدينة المنورة؟ 


هد نفالبحث 
كان هدف الدراسة الحالية هو محاولة التعرف على أثر استخدام كل من التعزيز 
اللفظي والمادي في تدريس العلوم على تحصيل طلاب المرحلة المتوسطة بالمدينة المنورة. 
ويمكن توضيح هدف البحث في التعرف على ما يل : 
١‏ - أثر التعزيز المادي على التحصيل الدرامي لطلاب الصف الثاني بالمرحلة المتوسطة 
في مادة العلوم . 


؟ - أشر التعزيز اللفظي على التحصيل الدراسي لطلاب الصف الثاني بالمرحلة 
المتوسطة في مادة العلوم . 
 *‏ الفرق بين التعزيز اللفظي والمادي في أثرهما على التحصيل الدراسى للطلاب . 
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تعود أهمية الدراسة الحالية إلى ما يل : 


١‏ - محاولة التعرف على أثر التعزيز اللفظي والمادي.في تحصيل طلاب المرحلة 
المتوسطة, ما قد يساعد على توظيف أسلوب التعزيز وذلك وفق ما تسفر عنه نتائج البحث . 


؟ - إنه قد يساعد على تحفيز المعلمين على استخدام نوع التعزيز الأكثر فعالية في 


 *‏ قلة الدراسات في المملكة العربية السعودية ‏ حسب علم الباحث -- التي 
تعرضت إلى أثر استخدام التعزيز اللفظي وال مادي من قبل المعلمين في تحصيل طلاب 
المرحلة المتوسطة في مادة العلوم وبذلك تعتبر هذه الدراسة إضافة إلى المكتبة التربوية بصفة 
عامة وطرق تدريس العلوم بصفة خاصة. 


5 - احتياج مدارس المملكة العربية السعودية إلى التعرف على كل ما يساعد على رفع 
التحصيل الدراسي لدى طلاب مراحل التعليم المختلفة . 


فروض البحث 
١‏ توجد فروض ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات المجموعة التجريبية الأولى 
(التى درست باستخدام التعزيز المادي) والمجموعة الضابطة (التى درست بدون استخدام 


؟ ‏ توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات المجموعة التجريبية الثانية 
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التعزيز) لصالح المجموعة التجريبية . 


* - لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات المجموعتين 


حدود البحث 
تتحدد الدراسة الحالية با يل : 


١‏ تجرى الدراسة على طلاب الصف الثاني المتوسط. لأنها أبعد من الصف الأول 
عن المرحلة الابتدائية» وأبعد من الصف الثالث عن المرحلة الثانوية . 


*" تتحم الدراسة على مادة العلوم , وفي الموضوعات التالية : سطح الأرض 
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عينة البحث 

تكونت عينة البحث من 44 طالبًا من طلاب الصف الثاني المتوسط بالمدينة المنورة 
عند بداية التجربة؛ وقد تم توزيعهم عشوائيًا إلى ثلاث مجموعات "١(‏ المجموعة الضابطة: 
”“٠‏ المجموعة التجريبية الأولى. “” المجموعة التجريبية الثانية). بعد ذلك تم استبعاد 
أربعة طلاب لأنهم تغيبوا عن حصتين أو أكثر أثناء التجربة» فأصبحت العينة بصورتها 
النهبائية مكونة من 4٠‏ طالبًاء حيث أصبحت المجموعة الضابطة مكونة من "١‏ طالبًا يتم 
تدريسهم دون استخدام التعزيز, وأصبحت المجموعة التجريبية الأولى مكونة من 78 طالبًا 
تم تدريسهم باستخدام التعزيز المادي ؛ أما المجموعة التجريبية الثانية فأصبح عددهم 7م 
طالبا تم تدريسهم باستخدام التعزيز اللفظي. يوضح جدول رقم ١‏ توزيع العينة قبل 
التجربة وبعدها. 
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جدول رقم .١‏ بيان توزيع أفراد العينة عند بدء التجربة وعند نبايتها. 


الفقفرة المجموعة المجموعة 

الضابطة التجريبية 

الأولى 
قبل بدء "١‏ " 
الكورمخة 
نل انتهاء 
00 و 4" 
التجربة 
إجراءات البحث 

بناء الاختبار التحصيل 


اوذنا 


يض 


المجموع 


1 


١‏ أعد الاختبار التحصيلي في الموضوعات المراد إجراء التجربة عليها وهي : الغلاف 
الجوي. الضغط الجوي. الرطوبة, المحيطات واليابسة ؛ عوامل التغير في سطح الأرض» 
التأثير الحيوي على سطح الأرض» طبقات الأرض . الصخور. الرمال وطرق تثبيتهاء الموارد 


الطبيعية . 


وقد تكون الاختبار في صورته المبدئية من 8 سؤالاً موضوعيًا منها الاختيار من متعدد 
(ه١‏ سؤالاً). الصح والخطأ ١6(‏ سؤالاً), المزاوجة (9 أسئلة) . 


؟ - للتأكد من صدق الاختبار. تم عرضه على ستة أساتذة من المتخصصين بالأقسام 


التزيؤية بككلية التزبية بالمذينة المثورة . 


اج حذف أسئلة الاختبار التحصيلي وإضافتها وتعديلها في ضوء المقترحات 
ا التي أبداها الاعحيرمة وأصبح الاختبار التحصيلٍ في متورقة النبائة مكوا 
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4 - لقياس ثبات الاختبار التحصيلي» تم تطبيقه على "٠١‏ طالبًا من طلاب الصف 
الثالث المتوسط (لأنهم قد درسوا هذه المعلومات سابقًا) في المدرسة نفسهاء تم اختيارهم 
بطريقة عشوائية . وأعيد تطبيق الاختبار التحصيلٍ على الطلاب مرة أخرى بعد ثلاثة أسابيع 
من تطبيقه في المرة الأولى» ولكن على 78 طالبًا فقط لأن طالبين كانا غائبين أثناء تطبيق 
الاختبار للمرة الثانية.» وقد استبعدت استجاباته| على الاختبار القبلي. 


ه - قيس ثبات الاختبار على 78 طالبًا فقط (الذين أدوا الاختبار مرتين, ) وكان 
وهو معامل مرتفع ويؤكد أن الاختبار على درجة مقبولة من الثبات . 


١-أجريت‏ التجربة بمتوسطة «عمر بن عبدالعزيز» في الفصل الدراسي الثاني لعام 
4ه ابتداء من اليوم الثالث عشر من شهر شوال في مقرر العلوم . واستمرت التجربة 
لمدة أربعة أسابيع . 


؟ - طبق الاختبار التحصيلي القبليى عند بداية التجربة على المجموعة الضابطة 


21 قام الباحث بتصحيح الاختبار وذلك بإعطاء درجة واحدة عن كل إجابة 
صحيحه . 
التقويم القبلي 

للتأكد من تكافؤ المجموعات الثلاث في التحصيل عند بدء التجربة. تم استخدام 
تحليل التباين الأحادي الاتجاه 1014له-لره/1ا-006 لمقارنة الفرق بين متوسطات درجات 
المجموعات الثلاث في الاختبار القبلي» ويوضح جدول رقم " نتائج تحليل التباين. 
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جدول رقم ”. نتائج تحليل التباين بين المجموعات الثلاث في الاختبار التحصيلى القبلٍ. 


مصدر التباين ججموع درجات التباين ف 
المربعات الحرية 
الأساليب المستخدمة ٠١0‏ 4دره 
مه ١,‏ 
الخطأ ان دلق /الم ا 
المجموع شالف 01 


غير دالة إحصائيًا عند مستوى .٠, ٠8‏ 


يوضح جدول رقم ؟ أنه لا توجد فروق دالة إحصائيًا بين أداة المجموعات الثلاث 
(الضابطة والتجريبيتين) في الاختبار التحصيلي القبلي. ما يدل على تكافؤ مستوى طلاب 
المجموعات الثلاث في تحصيل مادة العلوم قبل إجراء تجربة البحث. 


تطبيق برنامج التعزير 

5( -قام بالتدريس للمجموعات الثلاث مدرس واحد طوال فترة التجربة‎ ١ 
أسابيع) وبالواجبات المنزلية نفسها والفترة الزمنية للشرح. ولم يكن هناك اختلاف في‎ 
تدريس المجموعات الثلاث إلا في اختلاف نوع التعزيز اللفظي أو المادي بالنسبة‎ 
للمجموعتين التجريبيتين, وانعدام التعزيز بالنسبة للمجموعة الضابطة. وذلك أثناء‎ 
. مناقشة المدرس للطلاب‎ 


؟ ‏ في بداية كل حصة ونهايتها كان المدرس يقوم بمناقشة الطلاب في كل مجموعة 


 "“‏ عند المناقشة في كل حصة., كان المدرس يقوم بتقديم معززات مادية لطلاب 
المجموعة التجريبية الأولى عند الإجابات الصحيحة (ملحى رقم ؟). 


حلين منصور أحمد غوني 


التجريبية الثانية» وذلك عند الإجابات الصحيحة مستخدمًا الكلمات «أحسنت»» 
«تمتاز. ) «جيد . » 

ه ‏ أما المجموعة الضابطة. فلم تستخدم أي معززات أثناء المناقشة وحتى عندما 
يجيب التلميذ إجابة صحيحة., بل إن المعلم ينتقل من سؤال لآخر عند الإجابة 
الصحيحة. ويكرر المعلم السؤال عل الطللاب ف حالة الإجابة الخاطئة , 


التقويم البعدي 

١‏ - طبق الاختبار التحصيلي البعدي الاختبار القبلي نفسه بعد أربعة أسابيع (حين 
انتهت التجربة)» وذلك في وقت واحد على المجموعات الثلاث . 

؟ - تم تصحيح الاختبار التحصيلٍ البعدي من قبل الباحث بإعطاء درجة واحدة 
عن كل إجابة صحيحة . 


وقد أشار إسكندر والجملان إلى أن معظم الدراسات التربوية كانت وما زالت تتخذ 
من الكسب الخام' هنع 2 أو من الدرجة النهائية (البعدية) في الاختبار القبلي لقياس 
التغيبر الطارىء في نمو القدرات العقلية» وبالتالي فإن نتائج هذه الدراسات كانت في 
غالبيتها مضللة لأنها افترضت انطلاق جميع الأفراد من نقطة بداية واحدة أو من نقطة صفر 
افتراضية .١5[‏ ص 4]. 
ونظرًا لأن الدراسة الحالية تقيس مقدار الكسب في درجات الاختبار التحصيل 
باستخدام النسبة المثوية للكسب والنسبة المئوية لنسبة الكسب' لماكوجان «فة6 مدهن 6 ع0 
-١‏ الكسب الخام هو الكسب الفعلي 2نةع 1ق6: أو الكسب الملاحظ «ندع 00562060 وهو عبارة عن الفرق بين درجة 
الفرد البعدية ودرجته القبلية في اختبار ما يعطى له مرتين إحداهما قبل التدريس (أو التدريب) كاختبار 
قبل والأخرى بعد انتهاء التدريس (أو التدريب) كاختبار بعدي . 


و ينا 


6س 


؟- النسبة المئوية للكسب الذي يحققه الفرد في درجات اختبار ما - 


أثر استخدام التعزيز اللفظي والمادي . . . يسان 


ننه , فقد تم حساب النسبة المئوية لنسبة الكسب في التحصيل الدراسى في الموضوعات 
التي تمت دراستهاء بقسمة الفرق بين درجتي الطالب في الاختبارين القبلي والبعدي على 
الفرق بين الدرجة الكلية للاختبار ودرجة اختباره القبى مضروبًا “* ٠‏ (معادلة 
ماكوجان)" كما هو مبين بجدول رقم 7. ١‏ 


جدول رقم “. متوسطات الدرجات في الاختبار القبلى والبعدي ومتوسط النسب المئوية للكسب في 
التحصيل ومتوسط النسبة المئوية لنسبة الكسب في التحصيل . 


البيانات الإحصائية المجموعة المجموعة المجموعة 
الضابطة التجريبية ١‏ التجريبية ؟ 
(تعزيز مادي) ١‏ (تعزيز لفظي) 


متوسط الدرجات القبلية دي دك 4,١‏ 
متوسط الدرجات البعدية لاارم١‏ 1" "45١‏ 
متوسط النسبة المئوية للكسب للف حي 2 ١و‏ لاا 
متوسط النسب المئوية لنسبة الكسب اا 130 ا 
عدد أفراد العينة ين 34> يض 


حيث س هى درجة الفرد في الاختبار القبل . ص درجته في الاختبار البعدي وهو نفسه الاختبار القبلي 
11 ص ص 477 - 47/7 ]. 


ون الشدنا 


- سن 
وهي - الكسب الفعلى (الملاحظ) <« ١٠٠‏ 
الكسب المتوقع 
حيث س - درجة الفرد في الاختبار القبلٍ. ص - درجة الفرد في الاختبار البعدي. ع- الدرجة العظمى 
الممكنة للاختبار. علا بأن الاختبار البعدي هو نفسه الاختبار القبلي [117. ص ص19/7 ١‏ “/17] . 


م.م منصور أحمد غونٍ 


ويتضح من جدول رقم “ تفوق المجموعتين التجريبيتين في متوسط النسب المئوية 
لقسيا لقي عن اللخمرعة القايظة 


اختبار صحة فروضص البحث 
استخدم تحليل التباين الأحادي الاتجاه 81001774-ن/026-18 للكشف عن دلالة 
الفروق بين النسب المئوية لنسبة الكسب في التحصيل الدرامي لأفراد المجموعات النلاث . 


يتبين من جدول رقم 4 وجود فروق دالة إحصائيًا بين المجموعات الثلاث (الضابطة 
والتجريبيتين) عند مستوى .٠ ,١١‏ مما يدل على أن هناك اختلافا في متوسطات النسب 
المكوية لنسب الكسب. ويتضح هذا من اختلاف المتوسطات للمجموعات الثلاث في 
جدول رقم ”: 


متوسط مجموعة نجريبية )١(‏ - "#: , 5اه/ 
متوسط مجموعة تجريبية (؟) - ولا, /1 0/1 


وللكشف عن أسباب الفروق بين المجموعات كان عدد من الباحثين يستخدم اختبار شفيه 
5606416-15 لمقارنة الفروق بين المتوسطات مع كل زوج من المجموعات. ولقد ذكر هيز 
5م113 «أنه من سوء الحظ أن طريقة اختبار كل الفروق بين أزواج المتوسطات قد تكون غير 
محافظة . لكنه يوجد العديد من الطرق المتوافرة في اختبار ال 0051-6 لجميع الفروق بين 
المتومسطات . وأن أفضل ثلاث طرق معروقة جيدًا هى : نيومان كيولس وآناعكآ مقصناء81 , 
أسلوب الترتيب المتعدد لدنكن عتدالعءمم 000 عأمناان84 مدعصناط . طريقة توكي 
”ممع 21112 امم قتصعن5 بالأدعم ه11" برععان1 أو تسمى طريقة ال 115 وتعرف كل هذه 
الطرق اخضانا ب ©1318 50106241260 [148 ص صضص 175-5375 ]. 
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جدول رقم 4. النسبة الفائية بين المجموعات الثلاث في النسب المئوية لنسبة الكسب والدلالة 


الإإحصائية لها. 
مصدر التباين مجموع المربعات درجات الحرية التباين ف 
الأساليب المستخدمة ل 0 ا لشفل 
الخعلساً الخ /الم وم 07 م* 
المجموع ل كرون 04 


*« دالة إحصائيًا عند مستوى .,.١‏ 


ويقال إن الطريقة الأكثر شيوعًا بين تلك الطرق الإحصائية الثلاث هي طريقة توكي 
لإعء1ن1 حيث إنها مرنة وقابلة للتطييى: ولإيجاد قيمة توكيى نستخدم القانون التالي : 


0 كم سن آدنى 


خطأ مربع المتوسطان/ن 


حيث س إن - المتوسط الأعلى. س -, . - المتوسط الأدنى , ن حجم العينة . 


وفي حالة عدم تساوي أفراد كل مجموعة تحسب (ن) من القانون : 
نع ؟نإون,/نن,+ن,) 
حيث ن, - عدد أفراد العينة في المجموعة ذات المتوسط الأعلى . 
ن, - عدد أفراد العينة في المجموعة ذات المتوسط الأدنى . 
ومن ثم ن - 78,937 وبالتعويض في معادلة رقم .)١(‏ 
55,٠١٠5 -‏ 
وبالبحث عن و الجدولية عند مستوى ,١ ١‏ نجدها 58 ,4 


٠١‏ منصور أحمد غوني 
دلالة الفروق الأميئة 1150 - و - 


- 4ك 


ولدراسة دلالة الفروق نوجد مصعوفة الفروق بين المتوسطات لكل من المجموعات الثللاث 
كا هو مبين في جدول رقم ه. 


جدول رقم 8. متوسطات النسب المئوية لنسب الكسب. 


ضابط 20)1١(‏ تعزيز لفظي (") تعزيز مادي (7) 


المحموعات المتوسطات 

ا ااي ا 
(١)ضابطة ١‏ صفر م ا ااام 
(*) تعزيز لفظي رلك جره صفر 000 
(9) تعزيز مادي 8 000 اك د 


وبالنظر إلى جدول رقم ه. يتبين أن هناك فروقا ذات دلالة إحصائية عند مستوى 
الاير فترسطن لشن التررةامبي: الكبي المجهرعة القتابيك واللعدودة الور 
الأولل لصالح 56 التجريبية ؛ ما يؤكد أن استخدام التعزيز المادي مع الطلاب قد 
أدى إلى زيادة في تحصيلهم . وتتفق هذه النتيجة مع نتيجة دراسة ستاتس وبترفيلد 56885 
84 300 ودراسة أولسير بي وبيكر :عاء86 300 01.6329 .» حيث أوجدت تلك 
الدراسات أن التلاميذ قد تحسن أداؤهم حين استخدم معهم التعزيز المادي . 


وقد أشار كريج وآخرون .له :© يندت إلى أن إعطاء مكافأة تعتبر واحدة من أهم 
الوسائل القيمة التّى يملكها المعلم لحشد انتباه طلابه [19.ء ص"/ا"؟]. 
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وقد تكون هذه النتيجة متوقعة لأن وجود المكافأة يشجع الطالب أن ينافس على 
حصول هذه المكافأة ويتميز عن غيره» وتكون له بمثابة الدافع القوي لرفع التحصيل وبذل 
المزيد من الجهد من قبل الطلاب . 


وبناء على ذلك فإنه يقبل الفرض الأول من الدراسة ومؤدأه «توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بين متوسط درجات المجموعة التجريبية الأولى (النيي درست باستخدام التعزيز المادي) 
والمجموعة الضابطة (اليي درست بدون استخدام التعزيز) وذلك لصالح المجموعة التجريبية ُْ( 


كا يتبين من جدول رقم © وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى ٠ , ٠١‏ بين 
المجموعة الضابطة التي لم يستخدم معها التعزيز والمجموعة التجريبية الثانية التي استخدم 
معها التعزيز اللفظي الإيجابي. وكانت الدلالة لصالح المجموعة التجريبية» مما يدل على أن 
استخدام التعزيز اللفظي الإيجابي مع الطلاب قد أحدث زيادة في تحصيلهم الدراسي . 
وهذه النتيجة تتفق مع دراسة سبيلبيرجر ودينيك عانهء12 280 معع:ءطاءنم؟ ودراسة فيريلانك 
13861م761 » حيث أظهرت نتائج هاتين الدراستين ارتفاعًا 5 أداء التلاميذ حيث تم 
استخدام التعزيز اللفظي الإيجابي معهم. ويؤكد ذلك حمدان. حيث أشار إلى أن التعزيز 
يكون شعورًا نفسيًّا لدى التلاميذ بالرضا والثقة بالنفس والقيمة والأهمية [5) ص58"]. 
كا أشار أبو حطب وامال صادق إلى أن من أهم اثار الثواب ما يولده في المتعلم من حالات 
انفعالية سارة. فهو عادة ما يجعل المتعلم يشعر بالرضا أو اللذة أو السرور[١٠.؛ص5""].‏ 
وقد يرجع سبب ذلك إلى أن التلاميذ بحاجة إلى تقدير جهودهم في الاستماع واستذكار 
الدروس. ثما يميزهم عن غيرهم من ذوي التحصيل المنخفض. وهذا ينطبق على كل 
شخص حين يشعر أن جهوده مقدرة من قبل الأشخاصضء فكلمة شكرًا مثلاً قد تؤثر في 
العامل فأجدر أن يتشجع التلميذ حين يستمع من مدرسيه إلى كلمات تقدير وثناء مثل» 
استتك. تان حك 


وتدل هذه النتيجة على قبول الفرض الثاني ومؤداه «توجد فروق ذات دلالة إحصائية 
بين متوسط درجات المجموعة التجريبية الثانية (التي درست باستخدام التعزيز اللفظى) 
والمجموعة الضابطة (التي درست بدون استخدام التعزيز) لصالح المجموعة التجريبية . 


؟ ١م‏ منصور أحمد غونٍ 


وتتعارض هذه النتيجة مع دراسة بيرنروير واخرون !2 )ء 5عنا8110613 وتتعارض أيضا 
مع دراسة ستاتس 49 .» حيث أظهرت هاتان الدراستان أن التعزيز المادي كان أفضل 
من التعزيز اللفظى في تحسين أداء التلاميذ. 


وتتعارضص هذه النتيجة م دراسة بيرنروير واخرون | 5111| وتتعارضص أيضا 
مع دراسة ستاتس 45 0. حيث أظهرت هاتان الدراستان أن التعزيز الملدي كان أفضل 
من التعزيز اللفظى في تحسين أداء التلاميذ . 


ويبدو أن التعزيز اللفظى والتعزيز المادي لها اثار إيجابية في أداء التلاميذ. ولكن من 
لمتوقع أن التلاميذ كبار السن الذين يدرسون في المدارس الثانوية أو الكليات قد يحتاجون 
إلى التعزيز اللفظى أكثر من المادي ؛ أما التلاميذ صغار السن الذين يدرسون في المراحل 
التمهيدية او الراس: الأولى من الابتدائية. فقد يكون للهدايا والأقلام وعلب التلوين أثر 
ملحوظ عن التعزيز اللفظي ؛ أما تلاميذ المرحلة المتوسطة. فقد أظهرت الدراسة ال حالية أن 
ها أثرا مشابيًا في تحصيل التلاميذ وإن كان التعزيز المادي أدى إلى رفع النسب المئوية لنسبة 
المتوسطات أكثر بقليل من التعزيز اللفظي . إلا أن هذا الفرق كان بسيطا ولم يصل إلى درجة 
الدلالة الإحصائية . 


وهذه النتيجة تتفق مع الفرض الثالت ومؤداه ولا توجد فروق ذات دلالة إحصائية 
بين متوسط درجات المجموعتين التجريبيتين . ) 


مقترحات الدراسة وتوصياتها 
من خلال النتائج التي توصلت إليها الدراسة يمكن الخروج ب ببعض التوصيات 
والمقترحات كما يلي : 
- من الأفضل أن يلجأ المعلمون إلى استخدام بعض كلمات التعزيز التي تشجع 
التلاميذ وتحفزهم إلى مزيد من الاجتهاد ولكن يجب الحذر من المبالغة في التعزيز بحيث يزيد 
التلاميذ من اجتهادهم فقط رغبة في التعزيز وليس رغبة وحبًا في اكتساب العلم والمعرفة . 


أثر استخدام التعزيز اللفظي والمادي . . . 11م 


" - يوصى الباحث بإجراء دراسات على المراحل المختلفة لمعرفة أثر التعزيز باختلاف 
أنواعه على طلاب المراحل المختلفة . 


 *‏ من الأفضل إجراء دراسات لمعرفة فعالية التعزيز على المستويات المختلفة من 
التلاميذ باختلاف تحصيلهم الدراسي. وضعهم الاقتصادي. الجنس. وضعهم 
الاجتاعي . . . إلخ . 


© يمكن إجراء دراسات لمقارنة أثر التعزيز بالثواب والعقاب . 


5 إجراء دراسة على أنواع أخرى من التعزيز مثل التعزيز الاجتماعي والتعزيز 
باستخدام الرموز والدرجات والتقديرات المدرسية , والميداليات 5 


ملحق رقم .١‏ الاختبار التحصيلٍ لموضوعات البحث 


أولا: ارسم دائرة حول حرف الإجابة الصحيحة . 
١‏ توضع عجلات عريضة للسيارات التى تسير على الرمال. وذلك لأن: 
١ (‏ ) مقاومتها لأشعة الشمس تكون أكبر. 
( ب )العجلات العريضة تساعد على اتزان السيارة . 
(ج )العجلات العريضة تتحمل السير على الحجارة . 
( د )كلما زاد عرض العجلة. ازداد توزيع الثقل عليها. 
؟ - يمتاز النفط عن الفحم : 
١ (‏ )بكبر الآلة الى تستخدمه . 
( ب )بنظافته كوقود . 
(ج )بسهولة تداوله . 
( د )بقلة خطورته. 
إذا قيل إن بخار الماء الموجود ني الهواء يساوي /٠7١‏ من الكمية اللازمة لإشباعه. تكون الرطوبة 


4١م‏ منصور أحمد غونٍ 


النسبية عندئذ : 

./"١)1١١( 

(ب)ه؟/. 

2/7١) (ج‎ 

( د )86/. 

تختلف مواد القسم الخارجي للنواة عن القسم الداخلي : 
6 ) في الحجم . 

( ب )في اللون. 

(ج )في النوع . 

( د )في الكثافة . 

تتحرك الرياح عادة من : 

١ (‏ )مناطق الضغط العالي إلى مناطق الضغط المنخفض. 
( ب )مناطق صحراوية إلى مناطق ساحلية . 

(ج )مناطق الضغط المنخفض إلى مناطق الضغط العالي . 
( د )مناطق ساحلية إلى مناطق جبلية . 

عندما نضع قليلا من الماء في صفيحة. ونسخها بعض الوقت. ثم نغلقها بإحكام ونتركها تبرد. 
للاحظ : 

. )انطباق الصفيحة‎ ١١ 

( ب )ازدياد كمية الماء في الصفيحة . 

(ج )عدم تغير شكل الصفيحة . 

( د )ازدياد حجم الصفيحة. 

من المميزات التى يعتمدها العلماء في تصنيف الصخور: 
١ (‏ )التركيب المعدني . 

(ب)الحجلم. 

(ج )التفاعل . 

( د )الانصهمار. 

- إن معدل زيادة حرارة باطن الأرض هو درجة مئوية واحدة لكل ٠١‏ مترًا وعليه فإن درجة حرارة 
الأرض على عمق 4٠١٠‏ كيلو مترا هي : 


١١‏ ) "يما ٠٠٠٠ - #٠‏ درجة مئثوية. 


أثر استخدام التعزيز اللفظي والمادي . . . لفن 


(ب)50 +80 - 5 درجة مئوية. 
(ج )40000 + #0 - 3٠٠0١‏ درجة مثوية. 
(د)50* #60 - 180١‏ درجة مئوية. 
4 - دلت الاكتشافات والدراسات الحديثة على أن كوكب الزهرة لا يصلح للحياة. لأنه : 
١ (‏ )بارد جذا بسبب بعده عن الشمس . 
( ب )يوجد غلاف جوي حوله يحتوي على غازات سامة . 
(ج )حار جدًا بسبب قربه من الشمس . 
( د ) الإجابتان ب. ج صحيحتان . 
٠‏ - تنتشر الخدوش والثقوب الصغيرة في كثير من الحالات على رجاج السيارات التى تنتقل في المناطق 
الصحراوية بسبب: 
١ (‏ ) وجود الكثير من الطرق غير المعبدة . 
( ب )ذرات الرمل الدقيق التي تحملها الرياح فتصطدم بزجاج السيارة . 
(ج )أشعة الشمس الحارة تخدش الزجاج . 
( )ضع بابقدم بحح: 
١‏ - تتأئر طبلة الأذن عندما يسافر الإنسان بالطائرة. وذلك بسبب: 
١ (‏ )ازدياد الضغط الجوي. فيصبح ضغط الجسم الداخلي أقل منه. 
( ب )ارتفاع صوت محركات الطائرة . 
(ج )الجلوس لفترة طويلة يسبب توتر طبلة الأذن . 
( د )انخفاض الضغط الجوي. فيصبح ضغط الجسم الداخلى أعلى منه. 
- في الأيام الحافة. تجف الملابس المغسولة بسرعة لأن: 
١ (‏ )اهواء يتحرك كثيرا فيؤدي إلى جفاف الملابس بسرعة . 
( ب )الضغط يكون منخفضًا فيسبب جفاف الملابس بسرعة . 
(ج )الهواء يكون جافًا فيستوعب كمية أكبر من بخار الماء» فيجفف الملابس بسرعة . 
( د )الغهار يكون طويلا فيسبب جفاف الملابس بسرعة . 
١١‏ إن أهم التغيرات ني ملامح سطح الأرض تتم بفعل : 
(١)الحشرات.‏ 
(ب)الإنسان. 
(ج )الأرائب. 
( د )الخلد. 


حلص 


منصور أحمد غوني 


انيا: ضع علامة (/77) أمام الحملة الصحيحة. وعلامة (*) أمام الجملة الخاطئة : 


سينا ١‏ ميا ايحا ١‏ مساح ١‏ مسي ا سبح 


) 


١ )‏ - يحدث التبخر حرارة. وهذا ما نلاحظه عندما يتبخر العرق من الجسم . 
) 7 - عندما تنخفض درجة حرارة الجو, لا نحتاج إلى سقي النباتات كثيراء لأن قدرة الهواء على 
استيعاب بخار الماء تقل . 
) 7- الغضار يساعد على نمو البلورات وتصلبها . 
) ؛ - الصخور الرسوبية هي صخور تشكلت نتيجة ترسب فتات الصخور الأخرى . 
)5 التاانوشر ينين موتفانت الإرسال الإذاعي . 
) " - التعرية عامل حيوي في تغيير سطح الأرض . 
٠ )‏ - التيارات البحرية هي السبب الرئيس لوجود الغلاف الجوي للأرض. 
) 4 - يتكون الرمل من فتات الصخور القديمة التى أثرت عليها عوامل التجوية خلال أحقاب 
وعهود جيولوجية متتالية . 
)4 يعتبر الرخام صخرا رسوبيًا متحولاً. 
-٠١ )‏ تحتفظ الصخور النارية بسجل جيولوجي كامل عن الأرض على امتداد ٠٠١‏ مليون سنة. 
خاصة وأنها تتضمن الأحافير. 
١1 )‏ أهم المناطق التي يبرز فيها تأثير اختلاف درجات الحرارة على الصخور هي الصحارى. 
-١7 )‏ تدل البلورات الدقيقة على أن الصخور تصلبت عميقًا داخل الأرض. 
-1١ )‏ للجو ضغط لأنه مؤلف من الغازات والأبخرة والغبار. وهذه لها ثقل وبالتالي فإن ها 
-١ 5 )‏ تتكون الكثبان الرملية نتيجة نقلها من مكان لآخر بواسطة الرياح . 


ثالا: قارن المصطلحات في العمود الأول بما يناسبها من العمود الثاني . 


العمود الأول العممود الثاني 

١‏ الضغط )1١١(‏ أمواج يبلغ ارتفاعها مائة متر. 

. اللابة (ب) أهم مصدر للطاقة يدير عجلة الصناعة الحديثة‎ ١ 

+ الأحافير (ج ) القوة المؤثرة على وحدة المساحات . 

5 النلفط ( د ) منطقة التقلبات والتغيرات في الطقس . 

ه التجوية ( ه ) البقايا الحيوانية والنباتية التي ترسبت مع الرسو بيات الأخرى . 


5 المواد الطبيعية ( و ) السبب الرئيس لوجود الغلاف الجوي للأرض. 


أثر استخدام التعزيز اللفظي والمادي . . . نا 


العمود الأول العمسود الثانسي 


التسونامي ( ز ) اسم الصهارة عندما تطفح على سطح الأرض. 
(ح ) مواد صخرية منصهرة موجودة في جوف الأرض . 
( ط )المواد التي تستخرج من الأرض ويستخدمها الإنسان لتلبية 
متطلبات معيشته ورفاهيته وإرساء أسس حضارته . 
(ي ) العمليات التي تؤدي إلى ذوبان الصخور وتفتيتها في مكان 
وجودهاء وتحويلها إلى قطع متفاوتة الأحجام. 


ملحق رقم ؟. المعز زات المادية التى استخدمت في البحث . 


بيان بالمعز زات المادية التي تم استخدامها مع التلاميذ 


المادة العدد السعر 
علب تلوين شمع 0 ل 
أقلام حبر جافة "> ١6‏ 
مساطر 1 ١‏ 
قصص للأطفال ٠١‏ يان 
برايات صغيرة 32> 5 
مساحات صغيرة 34 5 
علب تلوين خشبية 1 ا 
أقلامرصاص 4" 4 


"1١4‏ منصور أحمد غوني 
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أثر استخدام التعزيز اللفظي والمادي . . . احلين 


-0711 6سا 0110 ا(10أعقاء أكاجل [0 عن ابعل 3 111 :تزع ملو أعبروط أ14:م0نام 1ل .أكناوط . /لا. 0 لمة , ...]1 , ممكوعلمم 
.00 350 لدعء14 .12000 تعاعولا بععلدة .لع .30 .عدا 
إسكندر. كمال يوسف. ومعين حلمي الجملان. «أثر دراسة مقرر في تكنولوجيا التعليم بمفرده 
وبمصاحبته لبرنامج تدريبي على عرض الشرائح الفوتوغرافية في تنمية القدرة المكانية . » تكنولوجيا 
التعليم . ال مركز العربي للتقنيات التربوية ‏ الكويت. ع ١5‏ (19484م). ص ص"78-5. 
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أبو حطب. فؤادء وامال صادق . علم النفس التربوي . القاهرة: مكتبة الأنجلو المصرية, 
١18:5‏ م. 


أمعصعء مكساء ا لمتسء )112 سه أقطعء؟؟ وصتونا 04 )أعع861؟ عطل 
لممطع5 1110016 0ك عون0© ععدعقء5 عطا دأ أسعسى مع1طعة ره 
5007 لماسع سعط مصخ نطحستل842 دا كأسعلماد 


تله قط 35ن0 لعسطة سسمكمح31 
ل 1 
7( ا ا يم 
أطع م 1و5 ,لوعو اونب ألا ته د11( 
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جلة جامعة ا ملك سعود, م ©. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (؟). ص ص ١117لا"‏ (141اه/219917). 


إسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة 
محروس أحمد إبراهيم غبان 


أستاذ مساعد , قسم التربية الإسلامية وا مقارنة. كلية التربية» جامعة ا ملك عبدالعزيزء ا مدينة 
ا منورة. ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. هدفت هذه الدراسة إلى إبراز وتحليل إسهامات ابن خلدون في حقل التربية المقارنة, 
والتعرف على مدى ريادته في هذا الحقل. حيث تجمع الكتابات على أن إسهاماته في هذا الحقل لم يُكشف 
النقاب عنبا بعد, مع ماها من أهمية وريادة . ولقد استخدم الباحث منهج تحليل المحتوى الكيفي , كأداة 
للاجابة عن أسئلة الدراسة من خلال فحص وتحليل ما جاء بمقدمة ابن خلدون من ناحية. وما جاء 
بالمصادر المعاصرة من ناحية أخرى . 


وجاءت نتائج هذه الدراسة لتؤكد أنه ليس فقط موضوع ومسائل التربية المقارنة كانت مطروحة على 
بساط البحث في مؤلفه المشهور المقدمة. بل يعتبر سباقا في العديد من أوجه دراسته لحا خاصة فيا يتعلق 
في عدم اكتفائه بالوصف المجرد., والمقارنة الظاهرية لمختلف الوقائع التربوية في مختلف الحواضر والأمصار. 
وعير العصور والأزمنة. بل سعى للكشف عن القوانين التي تخضع لحا هذه الوقائع . وأنه بهذا التبج يكون 
قد سبق علماء التربية المقارنة أمثال جورج بيريداي وبرايان هولز القائلين بخضوع الظواهر التربوية لقوانين 
موضوعية » وبالتالي يجب أن ينصب العمل النهائي في التربية المقارنة في الكشف عن هذه القوانين. 


واتضح أيضا أن ابن خلدون لديه وعي واضح بأن هناك قوى وعوامل عديدة تؤثر في الظاهرة التربوية 
أو بصناعة العلم والتعليم على حد تعبيره. وهذه العوامل أمكن تحديدها بالتالي: العوامل الحغرافية. 
والاقتصادية والمعاشية.» والدينية. والسياسية » ودرجة التحضر. وتوافر واتصال سند العلم والتعليم . 


عض 


والرحلة في طلب العلم. ووقف الأوقاف على طالب العلم ومعلمه. وعليه فإنه سبق رواد التربية المقارنة 
وعلماءه أمثال سادلر وكاندل وهانز القائلين بضرورة دراسة الظواهر التربوية من خلال القوى والعوامل التي 
أنتجتها. وأنه استخدم المنبج العقلاني المحكوم بخلفية إسلامية غير مغلقة سبيلا لدراسة وتفسير مختلف 
الظواهر. 


ولعل أبرز ما كشفت عنه الدراسة أن إسهامات ابن خلدون في مجال التربية المقارنة. فعلاء لم تئل 
ما تستحقه من دراسة وإظهار. وأنه رغم الانتقادات التي يمكن أن توجه له في هذا المجال. إلا أنه يستحق 
بجدارة أن يكون رائدًا من رواد التربية المقارنة» إن لم يكن رائدهم جميعًا. 


الإطار العام والتمهيدي للبحث 

المقدمة 

درج العديدون على تحديد بداية التربية المقارنة» بظهور كتاب مارك أنطون جوليان المعنون 
«خطة وأفكار أولية عن عمل في التربية المقارنة» عام 815١م»‏ والمتضمن مشروعًا لخطة 
منبجية منظمة» لتحليل ومقارنة النظم والمسائل التعليمية على المستوى الدولي. لكن حقيقة 
الأمر تشير إلى أن الجذور التاريخية للتربية المقارنة يصعب تحديدها على وجه الدقة. وأنها 
أقدم بكثير مما يظن . وأنه في مقابل العديد من الأسماء التي قيض ها أن تبرز أعمالها ويتكرر 
ذكرها في المسيرة التاريخية للتربية بشكل عام, والتربية المقارنة بوجه الخصوص . هناك عدد 
آخر من لم يكشف النقاب عن إسهاماته بصورة جزئية أو كلية» مع مالها من ريادة وفضل 
في تلك المسيرة . 


ويبدو أن العلامة العربي المسلم ابن خلدون من تلك الفئة التي لم يكشف النقاب 
عن إسهاماتها في مجال التربية المقارنة» بالكم والكيف الذي يتناسب مع حجم ذلك 
الإسهام ونوعيته . ولعله من المستغرب أن يظهر تلك الحقيقة نفر من الكتاب الغربيين أمثال 
ستيوارت فرازر ووليم بركمان» اللذين عبرا بوضوح عن ذلك. في كتاها المتعلق بتاريخ 
التربية المقارنة والدولية» بقوطماء «من الواضح أن أحد الرواد المنسيين من قبل علاء التربية 
المقارنة المحدثين المؤرخ العربي المشهور عبدالرحمن بن خلدون» [1. ص صه- 4؛ ]. 


إسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة وفض 


أسئلة البحث 

تتحدد مشكلة البحث في السؤال المركب التالي : 

ما أبرز إسهامات ابن خلدون في مجال التربية المقارنة؟ وإلى أي حد تعتير هذه 
الإسهامات رائدة في هذا المجال؟ 


ولكى تسهل عملية تناول هذا السؤال بالدراسة والبحث. يمكن تجزئته لعدد من 
الأسئلة التالية : 

ما الموضوعات المتعلقة بموضوع التربية المقارنة ومسائلها التي درسها ابن خلدون؟ 
أو بشكل أدق : هل درس ابن خلدون الظاهرة التربوية من زاوية موضوع التربية المقارنة؟ 
وإلى أي حد كان ذلك؟ 


- ما القوى والعوامل التي يرى ابن خلدون أنها تؤثر أو تشكل الظاهرة التربوية؟ أو 
بشكل اخر: ما وعيٌ ابن خلدون بالقوى والعوامل التي تؤثر في الظاهرة التربوية؟ وما تلك 
القوى والعوامل التى انتهى إليها؟ وإلى أي حد تتفق مع ما جاء به رواد التربية المقارنة 
وعلاؤها؟ 


- ما النبج الذي اتبعه ابن خلدون في دراسة الظاهرة التربوية؟ وإلى أي حد يتفق مع 
ما ذهب إليه رواد التربية المقارنة وعلماؤها؟ 


ما الانتقادات أو الماخذ التي يمكن أن توجه لابن خلدون في دراسته للظاهرة 


التريوية؟ 


أهداف البحث 

هدف هذا البحث أساسًا إلى تقصى وإبراز وتحليل إسهامات العلامة ابن خلدون في 
محال التربية المقارنة» والتعرف على مدى ريادته في هذا المجال» وذلك من خلال الإجابة 
عن أسئلة البحث السابقة . 


لض محروس أحمد إبراهيم غبان 


أهمية البحث 
في إطار ما سبق يمكن تحديد أهمية البحث فيما يل : 


١‏ تجيء هذه الدراسة, في مفهومها العام. كمحاولة للإسهام في تنمية الوعي 
العربي» الموصوم بأنه يعرف عن أصول التربية وتاريخ العلوم وتطورها في مجتمعات أجنبية. 
أكثر نما يعرف عن ذلك في مجتمعه. ولذا يقال إن التربية في المجتمعات العربية تكرس 
التبعية» أكثر ما تعمل على التحررء وإظهار الخصوصية [7. ص .]٠١‏ وعليه فإن هذه 
الدراسة تأتي في وقتّ نحن في أمس الحاجة فيه إلى مراجعة تراثنا العربي وتفخصه. هيدف 
تأصيل كياننا كأمة. وتعميق وعينا بمنزلتنا في التاريخ . ومكاننا في الحاضر. وما ينبغي أن 
يكون لنا من دور في بناء الحضارة الإنسانية. وفي هذا الواقع يكتسبي فكر العلامة ابن 
خلدون أهمية خاصة ضمن تراثنا العربي. لما انطوى عليه من عناصر الجدة. والإبداع. 
والريادة في مجاللات علمية متنوعة . 


" - تأي هذه الدراسة. في مفهومها الخاص. امتدادًا لتلك الدراسات التي 
استهدفت التعرض إلى جوانب متخصصة في أعمال ابن خلدون لم تنل ما تستحقه من 
البحث والإظهار, رغم أهميتها. ولعل إبراز إسهاماته في مجال التربية المقارنة وتحليلها تأتي في 
قائمة تلك الحوانب التي لم تحصل بدرجة كبيرة» على ما تستحقه من الدراسة والبحث. وفي 
ذلك يقول أحد رواد التربية العرب. «اكتشف العلماء ابن خلدون العالم المؤرخ. 
واكتشفوه. العالم الاجتماعي . وم يكتشفه أحد بعد العالم في التربية المقارنة. ى] هو في 
حقيقة أمره) ['.» ص١١٠].‏ 


منهج البحث 

استخدم الباحث منهج تحليل المحتوى الكيفي كأداة للإجابة عن أسئلة البحث من 
خلال تحديد وجمع وتبويب النصوص والمفاهيم والأفكار المتصلة بموضوع الدراسة الواردة في 
مقدمة ابن خلدون؛ ومن ثم تحليلها ومناقشتهاء لاستخراج الاستنتاجات ذات الصلة 
بالإجابة عن أسئلة البحث. كما استخدم الباحث المنبج نفسه كأداة لفحص المصادر 


إسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة نض 


المعاصرة من كتب وبحوث ومقالاات. لاستخراج المعلومات والنتائج ذات الصلة بالإجابة 


حدود البحث 

تقتصر الدراسة الحالية على تقصى إسهامات ابن خلدون في مجال التربية المقارنة 
وإبرازهاء من خلال كتابة المشهور والذي اصطلح على تسميته مقدمة ابن خلدون . وهذا 
الكتات يمل جزءً! من مؤلف. ابن خخلدون 'الكبير الذي أسياه بتفسه كناب العمره .وديوان 
ا مبتدأ وا خير» في أيام العرب والعجم والبربرء ومن عاصرهم من ذوي السلطان الأك 
والمعروف اختصارًا باسم تاريخ ابن خلدون وقد رتب ابن خلدون هذا المؤلف الضخم على 
مقدمة وثلاثة كتب . 


وبما ينبخي ملاحظته أن ما اصطلح على تسميته مقدمة ابن خلدون لا يقتصر على ما 
سماه ابن خلدون «مقدمة» في ترتيبه لتاريخه. والتي تناول فيها فضل علم التاريخ وتحقيق 
مذاهبه والتيى تقع في نحو ثلاثين صفحة. بل يشتمل كذلك على «الكتاب الأول» الذي 
أعطاه صاحبه عنوان «في طبيعة العمران في الخليقة. وما يعرض فيها من البدو. والحضر. 
والتغلب. والكسب. ولمعاش والصنائع والعلوم ونحوهاء وما لذلك من العلل 
والأسباب . » 


وينقسم الكتاب الأول. والذي يمثل القسم الرئيس فيها نسميه مقدمة ابن خلدون . 
إلى ستة فصول رئيسة. حسب تسمية ابن خلدون وتوزيعه. أو ستة أبواب حسب ما 
اصطلح عليه البعض حتى لا تلتبس بالفصول الفرعية. وينقسم كل باب أو فصل منها إلى 
عدة فصول فرعية وبعض المقدمات واللواحق . وجاءت عناوين تلك الأبواب الستة الرئيسة 
على النحو التالي : 

١‏ الباب الأول «في طبيعة العمران في الخليقة وما يعرض فيها من البدو. والحضر. 
والتغلب. والكسب والمعاش» والصنائع والعلوم» ونحوهاء وما لذلك من العلل 
والأسباب . » 


ام محروس أحمد إبراهيم غبان 


١‏ الباب الثاني «في العمران البدوي والأمم الوحشية, والقبائل» وما يعرض في ذلك 
من الأحوال وفيه فصول وتمهيدات . ( 


 *‏ الباب الثالث «في الدول؛ والملك, والخلافة؛ والمراتب السلطانية» وما يعرض 
في ذلك كله من الأحوال. وفيه قواعد. ومتمهات . » 


5 - الباب الرابع دفي البلدان. والأمصار. والمدن. وسائر العمران ا حضري . ومأ 
يعرض في ذلك من الأحوال. وفيه سوابق. ولواحق . » 


2 الباب الخامس «في المعاش . ووجوهه من الكسب». والصنائع , وما يعرص 2 
ذلك من الأحوال» وفيه مسائل . » 


5 الباب السادس دفي العلوم , وأصنافها. والتعليم. وطرقه. وما يعرص في ذلك 
كله من الأحوال. وفيه مقدمة. ولواحق . » 


اعتمد الباحث في دراسته على المقدمة التي حققها علي عبدالواحد وافي. الطبعة 
النالئة. وتقع في ثلاثة أجزاء. ونشرتها دار نهضة مصر للطبع والنشرء على أساس أن 
تحقيقه. وبإجماع الكثيرين. أوف التحقيقات وأكملها. إضافة إلى تقديمه تمهيدًا وافيّا عن 
المقدمة تناول فيه حياة ابن خلدون واثاره. وإسهامه في مختلف مجالات العلوم. ومقارنته 
بغيره» وإظهار أبرز ما كتب عنه . 


لما كان للعصر والبيئة والتنشئة أثر لا ينكر في تكوين شخصية الفرد وإنتاجه الفكري , 
رأى الباحث أهمية الوقوف على ذلك في دراسته . 


إسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة وغض 


العصسر 
عاش ابن خلدون في القرن الثامن الهجري (الرابع عشر الميلادي) . كان هذا العصر 
من عصور التحول والانتقال على الصعيد العالمي انذاك. تحول وانتقال نحو التفكك 
والانحطاط في العالم العربي. وتحول وانتقال نحو الغبوض والانبعاث في للعالم الغربي 
(أوروبا) [5» ص6١].‏ 


فعلى المستوى السياسي للمغرب العربي, كان معظم بلاد الأندلس خرج من سيطرة 
العرب. ودخل في سيطرة الأسبان. ولم يبق تحت حكم العرب سوى قطعة صغيرة في الجنوب 
تحت حكم بني الأحمر. وكان أمراء هذه الأسرة كثيرا ما يتنافسون على الحكم ويتخاصمون 
فيه إلى حد الاقتتال. أما بلاد المغرب. فكانت مجزأة إلى ثلاث دول. يحكمها ثلاث أسر: 
بنو مرين في المغرب الأقصى . وبنو عبدالواد في المغرب الأوسط. وبنو حفص في المغرب 
الأدنى (تونس), والذي كان يسمى أفريقية . وكانت هذه الدول في نزاع مستمر بعضها مع 
بعض .» وكثرت فيها الفتن والاضطرابات . وتما تجدر الإشارة إليه أن ابن خلدون خاض غمار 
الحياة السياسية لمدة ربع قرنء في هذه الفترة المضطربة من تاريخ المغرب [. ص 
ص”7ه-6كلا]. 


أما على المستوى السيامي للمشرق العربي والعالم الإسلامي. فكانت مصر تحت 
حكم الماليك. مع الديار الحجازية والشامية. وكانت الأوضاع السياسية في هذه البلاد أكثر 
استقرارًا من أوضاع البلاد المغربية. . قضى ابن خلدون في هذه البلاد» وخاصة مصرء 
نحو أربعة وعشرين عامًا من سني حياته الأخيرة» وانحصر اشتغاله فيها في التدريس 
والقضاء . أما على مستوى العالم الإسلامي . فشهد هذا العصر انقراض الدولة السلجوقية. 
وقيام الدولة المغولية. وما نتج عن ذلك من انقسام العالم الإسلامي إلى عدد كبير من 
الإمارات والدويلات الصغيرة . ولكن هذا العصر شهد أيضا مولد حركتين عملتا على توحيد 
البلاد هما: حركة فتوحات تيمورلنك» والثانية كانت قيام الدولة العثانية. ففتوحات 
تيمورلنك شملت جميع الأقطار الآأسيوية الإسلامية من الصين إلى العراق؛ إلى الشام. إلى 
الأناضولء لكن الدولة التي أنشأها تيمورلنك لم تعش طويلا. أما ابن خلدون, فقد التقى 


بتيمورلنك. عندما حاصر دمشق. فأكرم وفادته وسعى لديه إلى الصلح وحمن الدماء [5». 
ص ص7”7-586؛ 5. ص ص588-77 ]. 


أما الحالة العلمية والفكرية التي سادت العالم العربي والإسلامي في ذلك العصر. 
فكانت متواضعة ومنحطة . فضعفت في هذا العصر همم العلماء بعد أن وصل جهلة المتصوفة 
إلى السلطان والجاه؛ وخبات عندهم النزعة التي كانت تحملهم على الابتكار والتجديد في 
العلم. وظهر فيهم الميل إلى الاقتصار على معارف من سبقهم. فجعلوا أكبر همهم جمعها 
واختصارها وشرحها [5» ص صس37:5 737-317 ] . 


مسيرة حياته 

هو عبدال رحمن بن محمد بن خلدون. ولد في تونس سنة 7“الاه/ 1887م لأسرة 
استقرت في تونس , وترجع في الأصل إلى حضرموت في اليمن, ويقسم البعض مسيرة حياته 
إلى أربع مراحل تميزت كل مرحلة منها بمظاهر خاصة من نشاطه العمل والعلمي وهي على 
النحو التالي [ه. ص ]"٠‏ : 


المرحلة الأولى: مرحلة النشأة والتلمذة والتحصيل العلمى . وتمتد زهاء عشرين 
عاماء من ميلاده وحتى عام أهلاهم. نشأ في أسرة عريقة لها مشاركتها في ميدان السيف 
والقلم . تربى في حجر والده وتعلم القران في البداية عليه كما تعلم صناعة العربية على 
يد والده وعلى أئمة النحو انذاك. ودرس على بعض كبار العلماء في تونس الفقه وخاصة الفقه 
المالكي والحديث. وحفظ القران وتلاوته بالقراءات السبع. وحفظ الشعر ونظمه. 


المرحلة الثانية : مرحلة الوظائف الديوانية والسياسية. وتستغرق نحو حمسة وعشرين 
عامّاء تمتد من أواخر سنة ١ه/اه‏ إلى أواخر سنة 5/الاهء قضاها متنقلا بين بلاد المغرب 
ودوله . وقد استأئرت الوظائف الديوانية والسياسية بمعظم وقته وجهوده في هذه المرحلة. 
فتولى كتابة «العلامة»» أي كتابة الديباجة لموضوع المخاطبة أو المرسوم . لسلطان تونس أبي 
إسحق الحفصي. وتولى كتابة سر السلطان وخطة المظالم في فاس للسلطان أبي عنان» وتولى 


إسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة خدن 


حجابة أمير بجاية» والحجابة هي أعلى منصب في بلاط السلطان. وقد زج به سلطان 
المغرب في السجن. ونفاه سلطان غرناطة إلى هنين. ونمت عند ابن خلدون في هذه المرحلة 
وقويت نزعة ذميمة, يصرح هو نفسه بتصويرهاء وهي نزعة الانتهازية في سبيل الوصول 
إلى منافعه وغاياته الخاصة أو في سبيل اتقاء ضرر متوقع. وأن يتامر ويتنكر لمن قدموا له 
المعروف. وظلت هذه النزعة رائدة في مغامراته السياسية وعلاقته بالسلاطين والأمراء 
والعظاء منذ صلته بوظائف الدولة وحتى مماته [ه. ص55]. 


المرحلة الثالثة : مرحلة التفرغ للتأليف . وتستغرق نحو ثماني سنين . وتمتد من أواخر 
سنة 5لالاه إلى أواخر سنة 44 لاه . تفرغ في هذه المرحلة تفرغًا كاملا لتأليف كتاب العير 
وديوان ال مبندأ والخبر» في أيام العرب والعجم والبربرء ومن عاصرهم من ذوي السلطان 
الأكر. ويطلق الآن على القسم الأول من هذا الكتاب اسم مقدمة ابن خلدون . 


المرحلة الرابعة: مرحلة وظائف التدريس والقضاء. وتستغرق نحو أربع عشوي 
سنة. وتمتد من أواخر سنة 4ه وحتى وفاته عام 08٠48ه/4105١م.‏ قضى كل هذه 
المرحلة 5 مصر. وإن تخللتها فرات انقطاع . إحداها للذهاب للحج . ومرتان إحداهما 
لزيارة القدس. والثانية إلى دمشق لمقابلة تيمورلنك . وفي مصر جلس للتدريس في الجامع 
الأزهر والمدرسة القمحية. والمدرسة الصالحية ومدرسة صرغتمش. وتولى ابن خلدون 
منصب قاضى قضاه المالكية في مصر نحو حمس مرات. حيث كان يعزل أو يعفى ويعود 
إليه . وخلال إقامته في مصر أصيب ابن خلدون في أهله وولده عندما ركبوا البحر في 
طريقهم إليه من تونس » فغرقوا جميعًا. 


أثر ذلك على تكوينه العقلي وإنتاجه 

واضح أنه من خلال هذه السيرة والمسيرة تكونت شخصية ابن خلدون. صاحب 
النظريات والآراء التاريخية. والاجتاعية. والاقتصادية». والسياسية. والتربوية. فلا ريب 
أن نشأته في أسرة ذات علم وفقه. وانكبابه على تحصيل العلم منذ نشأته الأولى. وتلقيه 
العلم وفنونه على يد مشايخ وعلماء مبرزين» فتح له افاق المعرفة» ويسر له الوقوف على 


كرون محروس أحمد إبراهيم غبان 


أسرارها. ساعده ف ذلك ما حباه الله إياه من ألمعية وذكاء.» وصيبر على تحصيل العلم. 
والخوض في بحوره. 


ولع طموحاته السياسية ومالازمها من تنقل ومعاناته النفسية نجاحًا وإخفاقاء 
وسعت دائرة تفاعلاته. وهيأت له النظر عن قرب في طبيعة العلاقات الإنسانية. والاجتماع 
البشري» فانكب يدرسها لعله يحرج بالقواعد والقوانين ن التي تحكمها, لذا فإنه من غير 
المستبعد أن يكون بناء هذا الصرح العلمي والأثر الذي أنتجه. كان بحاجة إلى مثل هذه 
المسيرة وتلك الخيرات بل والمعاناة» ولعله من المفارقات أن ينشأ في عصره المتصف بالانحلال 
السيابي والانحطاط الثقافي. علامة على مستواه . 


يصعب بطبيعة الحال إجراء مسح شامل للدراسات والبحوث التربوية , التي تناولت 
إنتاج ابن خلدون في مقدمته في هذا المجال. فهي من الكثرة ما يجعلها تستعصي على 
الحصر. لكن ما يجب التنويه به أن الغالبية الساحقة من هذه الدراسات والبحوث جاءت 
معالجتها لأفكار ابن خلدون وارائه ونظرياته من زاوية علاقتها بموضوع المناهج وطرق 
إن تلك الدراسات القليلة التي تناولت هذا الإنتاج من الزاوية الأخيرة. جاء معظمها 
كفصول أو جزء منها في مؤلفات» لا ترقى إلى تصنيفها كدراسات سابقة. لأسباب سيتم 
إيضاحها لا حمًا. وإن كانت هذه الدراسات سوف يتم تناول بعض منبا هناء وذلك 
لتوضيح مدى الحاجة لدراسات متعمقة في هذا الجانب لإنتاج الرجل . 


ومن تلك الدراسات ما قام به محمد خير عرقسوسي [/] في كتابه ا موازنة في أصول 
التربية ا مقارنة» حيث خصص فصلا في هذا الكتاب منحه عنوان «نماذج من الدراسات 
المقارنة العربية القديمة.» اتخذ فيه من عمل ابن خلدون في المقدمة نموذجًا لتلك 
الدراسات, تناول فيه بعد أن عرف بابن خلدون ومؤلفاته , أبرز مميزات الدراعة غند ابن 
خلدون والتي حددها بالشمول والموضوعية». وتطبيق النظرة التكاملية . ٠‏ ثم وضح أهداف 


إسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة أكوضى 


دراسة ابن خلدون والوسائل العلمية التي اتبعها لتحقيقها. وانتهى إلى أن الأهداف النظرية 
المتمثلة بالنقد والتمحيص. وكشف القوانين. تحتل المكان الأول عنده. وأنه لا يكاد يأبه 
للأهداف العلمية. أما الوسائل العلمية التى استخدمها في تحقيق هذه الأهداف. فقد 
تمثلت بالملاحظة والتجربة والمنهج المنطقي والاستقرائي مع عناية واضحة بالمقارنة . وفي 
الخاتئمة تعرض لبعض الماخذ التي تؤخذ على دراسته للظواهر التربوية. ولخصها بمسألتين 
هما : أنه لم يقل بعلم مستقل للتربية المقارنة» والثانية أنه اعتقد بتأثير الكم على الكيف في 
مختلف الظواهر العمرانية . 


ودراسة عبد الغني عبود [7] التي جاءت كجزء من الفصل المعنون «العرب والتربية 
المقارنة» في كتابه الأيديولوجيا والتربية : مدخل لدراسة التربية ا مقارنة تناول في هذا الحزء 
بعنوزة مقتهدة بجذا إسهامات ابن خلدون في مجال التربية المقارنة والمنبج الذي استخدمه . 
فأشار بعبارات تقريرية إلى فضل ابن خلدون وسبقه في الربط بين نظم التعليم» 
والمجتمعات التي توجد بهاء وأن المنبج الذي اتبعه ابن خلدون في مقدمته. هو المنبج 
المقارن. حيث يقوم بعرض القوى الثقافية على مدار أبواب مقدمته, ثم يأتي بعد الحديث 
عن هذه القوى بتوضيح أثرها على التعليم . وعليه فهويرى فيه عالما من عل)ء التربية المقارنة 
المعدودين . ورائدًا من روادهاء إن لم يكن رائدهم جميعا. 


أما دراسة عبدالرحمن النقيب [8] المعنونة «نماذج من مناهج البحث التربوي عند 
المسلمين.» والتي هدفت إلى توضيح أهمية دراسة مناهج البحث عند بعض المفكرين 
المسلمين في ميدان التربية الإسلامية» وذلك من خلال دراسة أربع دراسات تربوية تمثل 
أربعة اتجاهات مختلفة وهي : اداب المعلمين لابن سحنون (الاتجاه الفقهي). تبذديب 
الأخلاق لابن مسكويه (الاتجاه الفلسفي). كتاب المعلم للغزالي (الاتجاه الصوني). 
ومقدمة ابن خلدون (الاتجاه الاجتماعي ) . وأظهرت هذه الدراسة أن ابن سحئون استخدم 
المنبج الأصولي التحليل. واستخدم الغزالي المنبج الأصولي مع الاستعانة بالمنبج التاريخي , 
واستخدم ابن خلدون المنبج التاريخي مع الاستعانة بالمنبج المقارن. واستخدم ابن مسكويه 
المنيج التحليلٍ الفلسفي . 


يفرض محروس أحمد إبراهيم غبان 


ولعل هناك ماخذ على هذه الدراسات السابقة . فدراسة العرقسوسبي جاءت عامة في 
طرحها للموضوعء فلم تبين على وجه ا لخصوص مدى وعي ابن خلدون بالعلاقة بين 
الظواهر التربوية والمجتمعات التي توجد بهاء ولم يقم بتحديد القوى والعوامل الي فرق أبن 
خلدون أنها : تؤثر على هذه الظواهر. اللهم إلا بإشارات عارضة في بعض المواضع . خاصة 
عند إعطائه مثالا تطبيقيًا على كيفية استخدام ابن خلدون للمنهج الاستقرائي . وحقيقة فأن 
صاحب هذه الدراسة أجاد في معالجته للعديد من الجوانب المتعلقة بالمنبج عند ابن 
خلدون. أما الدراسة الثانية» فقد جاءت على درجة من الإيجاز بحيث يصعب الحكم 
عليها. وإن كان يبدو أن صاحبها يمتلك تصورًا واضحًا عن مدى إسهامات ابن خلدون 
في مجال التربية المقارنة . إضافة إلى أن كلا الدراستين لم تتوافر لما الممبجية أو خطوات البحث 
المبجي التي تلتزم بها البحوث العلمية عادة. ولعل عذرهما في ذلك أن العملين قدما بشكل 
فصلين من كتابين». وعادة لا يلتزم الكاتب بمثل تلك الخطوات المنبجية في كتابة الكتب. 
أما دراسة النقيب. فجاءت قاصرة على تحديد منبيج البحث التربوي عند ابن خلدون, 
وانتهت إلى أنه استخدم المنهج التاريخي مع الاستعانة بالمغبج المقارن. إلا أنها لم تدرس 
بعمق مقومات المنبجين وقواعد تطبيقههماء بل اكتفت بضرب الأمثلة لمواضع استخدامهماء 
فالباحث لم 2217 للأسباب المقتضية لتطرق الكذب للخبر التاريخي التي حددها 
بوضوح ابن خلدون, كا أنه في حديثه عن المنهج المقارن يكتفي بالإشارة فقط إلى أن ابن 
خلدون حدد أثر القوى والعوامل المؤثرة في تشكيل الظواهر التربوية دون تفسير وتحديد هذه 
القوى والعوامل. إضافة إلى أن هذه الدراسة أغفلت استخدام ابن خلدون الميج 
الاستقرائي والملاحظة الحسية في دراسة الظواهر التربوية» وحصرتبا بالمنبجين التاريخي 
والمقارن . 


ولعل ما يمكن أن يحسب للدراسة الحالية ‏ مقارنة بالدراسات السابقة ‏ محاولتها 
المتعمقة وبطريقة منهجية نحليل مدى إسهام ابن خلدون في مجال التربية المقارنة. ومقارنة ما 
انتهى إليه. با توصل إليه رواد التربية المقارنة وعماؤهاء سواء على مستوى الموضوع , أو 
القوى والعوامل المؤثرة في تشكيل الظواهر التربوية» أو على مستوى المنبج . 


إسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة وخرفنا 


ابن خلدون وموضوع التربية المقارنة 
للإجابة عن سؤال البحث المتعلق بتخديد عدى وعن ابن حلدون ودراستة للوفائع 
الاجتماعية ذات الصلة بموضوع التربية المقارنة» يجب أن نحدد أولا مفهوم التربية المقارنة 
وطبيعتها ومسائلها . 


إن المتتبع للتعريفات المحددة لصطلح التربية المقارنة خلال عمرها الزمي الممتد عبر 
أكثر من قرن ونصف - كعلم ‏ يلاحظ أنه لا يوجد اتفاق عام بين المشتغلين في محال 
التربية المقارنة إلى الانتهاء إلى تعريفها تعريفًا واحدًا متفقًا عليه. رغم المحاولات العديدة 
لوضع مثل هذا التعريف. ولعل هذا الإخفاق راجع لطبيعة موضوع التربية المقارنة. 
وتشابكه مع مجالات وظواهر عديدة. واختلاف وجهات النظر والمداخل التي يمكن اتباعها 
في دراسة موضوعاته التي تكاد تشمل جميع جوانب النظام التعليمي وعملياته ومشكلاته في 
بلد من البلدان أو أكثر. ومع ذلك سنحاول استعراض بعض تعريفات التربية المقارنة. ى| 
جاءت في كتابات نفر من روادها السابقين وعلائها المعاصرين». لنستخلص منها تحديد 
الجوهر الأساسي لموضوع التربية المقارنة» ومن ثم نحدد مدى وعي ابن خلدون ودراسته لهذا 
الموضوع . 


يعرف مارك أنطون جوليان 6هنذهغهه معنان[ الملقب بأبي التربية المقارنة بأنها «دراسة 
تحليلية للتربية في جميع البلاد بقصد الوصول إلى تحسين النظم القومية وإدخال التعديلات 
والتغيرات التى سوف تتطلبها الأحوال والظروف المحلية» [9» ص/] . 


ويعرفها إسحق كاندل ا3206؟1 .1 بأنها «الفترة الراهنة من تاريخ التربية أو أنها 
الامتداد بتاريخ التربية حتى الوقت الراهن» .٠١[‏ ص .]١9‏ وبناء على ذلك. فإن كاندل 
كان سباقًا في الربط بين النظم القومية للتربية وبين مقوماتها التاريخية» وعليه يرى أن القيمة 
الرئيسة للتربية المقارنة تتمثل في الكشف عن القوى والعوامل والأسباب التي تنتج فوارق في 
النظم التعليمية» وذلك لاكتشاف المبادىء الكامنة التي تحكم جميع النظم التربوية القومية 
[9. ص ص7 .]١5-١‏ 


كرض محروس أحمد إبراهيم غبان 


أما التعريف الذي يرتضيه عبدالغني عبود. أحد روادها العرب المعاصرين. فينص 
على أن التربية المقارنة «هى الدراسة التحليلية لنظم التعليم ومشكلاته. بغية الوقوف على 
القوى الثقافية» التي أدت إلى هذه المشكلات, أو شكلت تلك النظم. وعلى (الشخصية 
القومية) أو (الأيديولوجيا) التي تقف وراء النظام التعليمي. حتى يسهل تقديم الحلول 
المناسبة, المتفقة مع تلك الأيديولوجياء أو الشخصية القومية. أو حتى تتحقق للباحث 
المتعة. إذا كان الهدف منها هدفا أكاديميًا خالصًا. أو إذا كانت بهدف المتعة العقلية) 9 
ص866]. 


وتعرف التربية المقارنة في قاموس التربية لكارتر ف . جود 6004 .0381:6577 بأنها «مجال 
درامي يعنى بمقارنة النظرية التربوية وتطبيقاتها في بلاد محتلفة بقصد تعميق وزيادة الفهم 
للمشكلات التربوية خارج حدود بلد الشخص. وأيضا في كثير من الأحيان بقصد المساعدة 
في حل مشكلات بلده من خلال تفحص الوسائل التي اتخذت في حلها في أماكن أخرى) 
[ا1ق ا ص١١١].‏ 


يتضح من عرض ناذج التعريفات السابقة وفحصها أن طبيعة التربية المقارنة 
وموضوعها تتحدد أساسًا في الدراسة المقارنة للنظم التعليمية في مختلف البلاد والمناطق. مع 
العناية في الكشف عن القوى والعوامل التي تقف خلف كل ظاهرة أو مشكلة فيهاء لتفسير 
أوجه الشبه والاختلاف بين هذه النظم ومشكلاتها. ويضيف البعض أهمية أن تفضي هذه 
الدراسة إلى الكشف عن المبادىء الكامنة التي تحكم الوقائع التربوية في مختلف النظم 
التعليمية. ويتضح أيضا أن هناك شبه إجماع على تضمين البعد النفعي, أو الإصلاحي, 
الذي توفره الدراسات.التربوية المقارنة» من خلال الاستفادة من تجارب الدول الأخرى 
وخبراتها في تحسين نظام التعليم القومي وتطويره. أو المستهدف للباحث. والمساعدة في رسم 
السياسة التعليمية واتخاذ القرارات في ضوء البدائل التي تتيحها مثل تلك الدراسات . 


وبدراسة ما جاء في مقدمة ابن خلدون على ضوء ما سبق تحديده لطبيعة التربية 
المقارنة وموضوعها وما تعنى بهء يتضح أن ابن خلدون كان سباقًا في تناول العديد من الوقائع 


إسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة نوفا 


التربوية من منظور يقترب ويتطابق في كثير من الأحيان مع الرؤية التي حددها رواد التربية 
المقارنة وعلماؤها لما في هذا الشأن. 


ولتوضيح ذلك نجد أن ابن خلدون, وعلى امتداد العديد من فصول مقدمته. قدّم 
وصمًا تحليليًا مقارنًا رائعًا للحالة التعليمية السائدة في مختلف أقاليم الدولة الإسلامية 
ومناطقها. فنجده يقارن بين حالة صناعة العلم والتعليم في المغرب العربي ككل بنظيرتها في 
المشرق العربي. وتارة يصف ويحلل ويقارن هذه الحالة بين كل مصر واخر من أمصار المغرب 
والمشرق؛ وتارة أخرى يقوم بالعمل نفسه على مستوى حواضر المغرب العربي وأمصاره 
(المغرب, والأندلس» وأفريقية (تونس)» والقيروان» وقرطبة) . 


فنجده. مثلا. في الفصل المعنون «في تعليم الولدان واختلاف مذاهب الأمصار 
الإسلامية في طرقه» يتناول بأسلوب مقارن طرق تعليم الولدان. في مرحلتهم الأولية. 
للقرآن الكريم في عدد من الأمصار الإسلامية, وأثر اختلاف تلك الطرق على تحصيلهم 
العلمي وتكوين ملكاتهم الذهنية» فمذهب أهل المغرب الاقتصار على تعليم الولدان 
القرآن ورسمه ولا يخلطون معه شيئًا سواه من علم أو أدب . أما أهل الأندلس» فمذهبهم 
تعليم الصبيان القران والكتابة» إضافة إلى تعليمهم رواية الشعرء وقواعد اللغة العربية. 
والعناية بتجويد الخط. أما أهل أفريقية (تونس. ) فيخلطون تعليمهم للولدان القران 
بالحديث في الغالب» مع العناية بتعليمهم بمبادىء العلوم وتجويد الخط. فهم على حد تعبير 
ابن خلدون أقرب إلى طريقة أهل الأندلس . أما أهل المشرق. فيخلطون تعليم القران مع 
مبادىء العلوم. ولا يخلطون ذلك بتعليم الخط. لأن تعليمه يتم على انفراد [5١1.ءص‏ 
ص .]١50١-١756١٠‏ 


أما الآثار التربوية الناجمة عن هذا الاختلاف في طرق تعليم القران الكريم. 
فيوضحها ابن خلدون على النحو التالي : بالنسبة لطريقة أهل المغرب أدت إلى قصور ملكة 
اللسان العربي لديهم, لأنهم لم يدرسوا شيا من كلام العرب في صباهم. أما أهل 
الأندلس. فأفادتهم طريقتهم من التمكن من اللغة العربية وحصول ملكتهاء والبراعة في 


طرف محروس أحمد إبراهيم غبان 


الخط والأدب. إذا ما حصلت لهم فرص تعزيزها وتثبيته| بعد تعليم الصبا. أما أهل 
أفريقية. فهم أحسن حالاً من أهل المغرب في إجادة ملكة اللسان العربي» إلا أن ملكتهم 
قاصرة عن البلاغة, لكثرة محفوظهم من عيارات العلوم النازلة عن البسلاغة .١1[‏ ص 
ص .]١ ١07-١١5١‏ 


وفي نماية الفصل يعرض ابن خلدون منهج القاضي أبي بكر العربي الذي اقترحه في 
التعليم. والذي يرى فيه تقديم تعليم اللغة العربية والشعر على سائر العلوم. ثم الانتقال 
للحساب, ثم إلى درس القران. ثم أصول الدين., فأصول الفقه. ثم الجدل. ثم الحديث 
وعلومه. وقد استحسن ابن خلدون هذا المذهب من الناحية النظرية, غير أنه يراه صعب 
التطبيق بسبب العوائد التي تحكمت,. ومنها تقديم تعليم القرانء لأسباب منها التبرك 
والثواب. وخشية ما يعرض للولد من الآفات والقواطع التي قد تحول دون تعلمه القران فيا 
بعد .١7[‏ ص ص؟7569١-1675١].‏ 


ولم يقتصر ابن خلدون على وصف الحالة التعليمية في مختلف الحواضر والأمصار 
الإسلامية. بل تحدث عن شىء منها في عدد من الأمصار غير الإسلامية. فيصف هذه 
الحالة في بلاد الإفرنجة عر «بلغنا لهذا العهد أن هذه العلوم الفلسفية ببلاد الأفرنجة 
من أرض رومة وما إليها من العدوة الشمالية» نافقة الأسواق». وأن رسومها هناك متجددة» 
ومجالس تعليمها متعددة. ودواوينها جامعة متوفرة. وطلبتها متكثرة» .١57[‏ ص 77506 .]١‏ 


وفي موضع آخر يصف مقدار تقدم العلوم العقلية أو علوم الفلسفة والحكمة عند 
الفرس والروم فيقول, «وأما الفرس. فكان شأن هذه العلوم العقلية عندهم عظيّاء ونطاقها 
متسعاء لما كانت عليه دولهم من الضخامة واتصال الملك. . . أما الروم فكانت الدولة 
منهم. ليونان أولاً وكانت لهذه العلوم بينهم مجال رحب, وحملها مشاهير من رجاهم مثل 
أساطين الحكمة وغيرهم» [؟1١.‏ ص١؟١١].‏ 


وابن خلدون في حديته عن الوقائع التربوية في مختلف ا حواضر والأمصار لا يكتفي 
بمجرد الوصف. وإظهار الشبه والاختلاف. بل يذهب إلى أبعد من ذلك فنجده يسعى 


إسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة يشضضن 


جاهدًا لربط هذه الوقائع بالقوى والعوامل التي أنتجتها فنجده. مثلاً. يدخل في تعليل 
ازدهار صناعة العلم والتعليم في القاهرة عامل درجة التحضر واستحكام الحضارة فيها 
فيقول. «ونحن لهذا العهد نرى أن العلم والتعليم إن| هو بالقاهرة. من بلاد مصرء لا 
عمرانها مستبحر وحضارتها مستحكمة منذ الاف السنين. فاستحكمت فيها الصنائع 
وتفننت. ومن جملتها تعليم العلم» [؟1١.‏ ص .]٠١586‏ 


وفي موضع اخر نجده يدخل عامل انقطاع سند العلم والتعليم وتناقص العمران في 
تعليل كساد وانحسار صناعة العلم والتعليم في المغرب العربي عند مقارنتها في حالة الازدهار 
في المشرق العربي فيقول. «وقد كسدت لهذا العهد أسواق العلم بالمغرب لتناقص العمران 
فيها وانقطاع سند العلم والتعليم. . . وأما المشرق فلم ينقطع سند التعليم فيه. بل أسواقه 
نافقة وبحوره زاخرة. لاتصال العمران الموفور واتصال السند فيه» .١57[‏ ص77 .]٠١‏ وني 
موضع لاحق سيتم التحدث بشيء من التفصيل عن العوامل والقوى المؤثرة في صناعة العلم 
والتعليم من وجهة نظر ابن خلدون. 


أما في) يتعلق بتأكيد عدد من رواد علاء التربية المقارنة أمثال أرثر مولمان .هم 
28 .,., وجورج بيرايدي لإهلء:ء8 .6 . وبرايان ههولمز وعم 1101 .8 بأن تفضي 
الدراسات التربوية المقارنة إلى الكشف عن القوانين والمبادىء التي تحكم الوقائع أو الظواهر 
التربوية في مختلف النظم التعليمية. نجد أن ابن خلدون في مقدمته يعالج ما نسميه الآن 
«الظاهرات أو الظواهر الاجتاعية» وما يسميه هو «واقعات العمران البشري» أو «أحوال 
الاجتماع الإنساني» معالجة ترمي إلى الكشف عن القوانين الى تخضع لما هذه الظواهر في 
نشأتها وتطورها وما يعرض لها من أحوال. وهذا الوجه من المعالجة في الدراسة المبني على 
الاعتقاد بأن هذه الظواهر لا تسير حسب الأهواء والمصادفات,. بل هي محكومة في مختلف 
مناحيها بقوانين تشبه التي تحكم ما عداها من ظواهر الكون الطبيعية» لم يعرض له أحد من 
قبل ابن خلدون [ه. ص١9١].‏ فابن خلدون يعتقد أن «كل حادث من الحوادث,» ذاتا 
كان أو فعلاً. لابد له من طبيعة تخصه في ذاته. وفيها يعرض له من أحواله» [217 
ص 94”"]. وعليه يرى أن علمه الجديد المختص بدراسة الاجتماع الإنساني» ذو مسائل 
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وهي بيان ما يلحقه من العوارض الذاتية. وواضح أن ابن خلدون يقصد بقوله «طبيعة» أو 
«عوارض ذاتية» ما نسميه اليوم «قانونا. » 


ولعل ما يجب توضيحه أن ابن خلدون يعتقد بوحدة ظواهر الوجود. ووحدة القوانين 
التي تسيطر عليه وبالتالى وحدة أنحاء بحثها ومقارنتها. لذا نجده يلحق الظاهرة التربوية 
بالظاهرة الاجتاعية ويوحد بينههاء فنراه في أكثر من موضع يؤكد على أن ا 
جملة الصنائع. وأن الصنائع لابد لها من المعلم. وعليه فقد طبق ابن خلدون كثيراً من 
القوانين الاجتاعية على الظاهرة التربوية [لاء ص ص 758-756 ]. 


ومن أمثلة القوانين والمبادىء التي صاغها في هذا الصدد : «في أن الصنائع إنما تستجاد 
وتكثر إذا كثر طالبهاء » «في أن العلوم تكثر حيث يكثر العمران.» «في أن الشدة على 
المتعلمين مضرة مبهم» ») و«في أن المغلوب مولع أبدًا بالاقتداء بالغالب في شعاره. وزيه. 
ونحلته. وسائر أحواله وعوائده.») و «في أن رسوخ الصنائع قٍ الأمصار إن| هو برسوخ 
الحضارة وطول أمدهاء» و «في أن الرحلة في طلب العلوم ولقاء المشيخة مزيد كال في 


التعليم . » 


ويلاحظ أن هذه القوانين والتعاميم جاءت كعناوين في فصول مقدمته , ثم يعمد إلى 
عع نا زوزلاما نقيت إليد بن قر هه الرائع ولوف القار ء بزلا الجا ين رن ليون 
عادة في كتابة فصول مقدمته . 


وق من أعنية أن فق النداراساته التريورة المقارقة وود ا نفع ا أو إلا اه 
خلال استفادة البناحف من تجارب الدول الأخرى وخبراتهاء لتحسين النظام التعليمي 
وتطويره في بلده. نجد أن ابن خلدون يشير صراحة إلى أن الغرض المباشر لدراسته لواقعات 
العمران البشري أو ظواهره يتحدد في الكشف عن طبيعة هذه الظواهر والقوانين ن التي مخضعه 
لهاء لتكون الدراسة في نهاية الأمر وسيلة لتصحيح الأخبار التاريخية [ه. ص7١7]‏ . وعليه 
فإن ابن خلدون يبتعد في دراسته عن تحقيق الهدف النفعي من الدراسات التربوية المقارنة 


إسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة اخرضنا 


بصورة مباشرة» ويقرب بل ويتوحد مع ما يسمى الهدف العلمي الأكاديمي للتربية المقارنة . 
لكن كل ذلك لا يمنع من أن هناك إشارات في دراسة ابن خلدون تجعلنا لا نستبعد أن 
يكون الحدف النفعي في ذهنه. من ذلك أنه حين فرغ من تأليف مقدمته. رفعها إلى 
السلطان أبي العباس. وفي هذا على أغلب الظن دلالة قوية ليستفيد منها السلطان في 
إصلاح أحوال دولته وتحسينها. كا أن ابن خلدون كمغربي لا يخفي إعجابه بها وصل إليه 
لعلو للع الس ف شري ذا 7 سعد انه نكت عن درون نقد اويا 
ومقارنة الحالة التعليمية فيهما. 


ولعلنا لذلك نستطيع أن نؤكد أن موضوع التربية المقارنة ومسائلها. ى]) حددها 
روادها السابقون وعلاؤها المعاصرون. كانت واضحة إلى حد بعيد في ذهن ابن خلدون. 
وأن مختلف موضوعاتها ومشكلاتها كانت مطروحة على بساط البحث في دراسته بل يعتبر 
سباقًا في العديد من أوجه دراسته لهاء خاصة فيا يتعلق في عدم اكتفائه بالوصف المجرد. 
والمقارنة الظاهرية لمختلف الوقائع التربوية في مختلف الحواضر والأمصارء بل سعى للكشف 
عن القوانين الى تخضع لها هذه الوقائع وما يعتريها من أحوال. 


وتأسيسًا على ما سبق. يمكن القول إن ابن خلدون في منبجه المتمثل في دراسة 
الظواهر الاجتماعية من منطلق أنها محكومة في سيرها بقوانين تشبه ما عداها من الظواهر 
الطبيعية. كان غير مسبوق من كوكبة علاء التربية المقارنة التي سبق ذكرهم . والذين يرون 
خضوع الظواهر الاجتاعية بم| فيها الظواهر التربوية إلى قوانين موضوعية , وبالتالي يجب أن 
ينصب العمل النهائي للتربية المقارنة على الكشف عن هذه القوانين. وتوظيفها با يفيد 
إصلاح نظم التعليم في البلاد المختلفة . 


ابن خلدون والعوامل المؤثرة في الظواهر التعليمية 

إن العناية بدراسة القوى والعوامل المؤثرة في النظم التعليمية وتحديدها تعتبر مرحلة 

تحول بارزة في مسيرة تاريخ التربية المقارنة. حيث درج دارسو التربية المقارنة على تقسيم 
المراحل التي مرت بها التربية المقارنة في تطورها إلى أربع مراحل اتسمت كل مرحلة منها 


تكن محروس أحمد إبراهيم غبان 


بخصائصها المميزة وروادها ومناهجها الخاصة . فالمرحلة الأولى يطلق عليها مرحلة الوصف 
وتمتد من العصور القديمة وحتى نهاية القرن الثامن عشر الميلادي ؛ والمرحلة الثانية تسمى 
مرحلة النقل أو الاستعارة» وتمتد من بداية القرن التاسع عشر وحتى نهايته ؟ والمرحلة الثالثة 
يطلق عليها مرحلة القوى والعوامل. وتمتد من نهاية القرن التاسع عشر وحتى منتصف 
القرن العشرين ؛ والمرحلة الرابعة وتسمى مرحلة التحليل العلمي أو المنهجية العلمية» وتمَتد 
من منتصف القرن العشرين وحتى الوقت الراهن. ولكن يجب ملاحظة أن تقسيم تطور 
التربية المقارنة إلى مراحل لا يعني انتهاء كل مرحلة بمقوماتها وبدء فترة جديدة بقدر ما يعني 
تبلور اتجاه جديد في دراستها [1. ص؛ ]. 


ويعتير السير مايكل سادلر 530165 ا110026 :5 عادة مؤسس هذه المرحلة ورائدهاء 
وإن كان قد سبقه ليفازيز الفرنسبيى, وسار على نبجه كل من فريدريك شنايدر في ألمانياء 
وإسحق كاندل وربورت أوليخ في أمريكاء ونيقولاس هانز وفرنون مالينسون وجوزيف 
لاواريز في إنجلتراء وبدرورسللو في سويسرا . 


وفي أهمية دراسة القوى والعوامل المؤثرة في النظم التعليمية وتحديدها يقول سادلر 
اقتباسه المشهور -- (إننا يجب ألا ننسى في دراسة نظم التربية الأجنبية أن الأشياء الواقعة 
خارج المدارس ذات أهمية أكبر من تلك الأشياء الى بداحلهاء إذ أنها تحكم الأشياء التي في 
داخلها وتفسرها» [9. ص .]٠١‏ وجاء تلميذه كاندل ليؤكد بوضوح تام ضرورة البحث 
التاريخي ودراسة العوامل التي تتحكم في قيام الواقع» ويجعلها هدف التربية المقارنة حيث 
يقول. إن المدف من التربية المقارنة كما هو الحال في القانون المقارن. والأدب المقارن 
والتشريح المقارن. هو الكشف عن الفوارق في القوى. والأسباب التي تنتج فوارق في النظم 
التربويةالقومية» [9» ص ص .]١4 - ١1"‏ وفي هذا المعنى أيضا يقول نيقولاس هانزء «إن 
الدراسة التحليلية لهذه العوامل من وجهة النظر التاريخية ومقارنة الحل الذي جرب على 
المشكلاات الناجمة. هي الهدف الرئيسي للتربية المقارنة» [9. ص١؟].‏ 


والسؤال الذي نطرحه هنا أين يقف ابن خلدون من هذه المرحلة ومنبجها المتميز في 
دراسة النظم التعليمية؟ الواقع أنه يبدو واضحًا منذ البداية أن ابن خلدون فى دراسته 


إسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة "5:١‏ 


لواقعات العمران أو الاجتماع البشري . يرفض الاقتصار على وصف الظواهر وبيان ما كانت 
عليه. وما هي عليهء أو ينبغي أن تكون عليه؛ بدون النظر إلى الأسباب أو العوامل التي 
وراءهاء والقواعد والأصول التي تحكمها. وهذا يتضح جليًا في حديثه عما يجب أن يكون 
عليه المشتغل بعلم التاريخ حيث يقول. «يحتاج صاحب هذا الفن إلى العلم بقواعد 
السياسة وطبائع الموجودات واختلاف الأمم والبقاع والأعصار في السير والأخلاق والعوائد 
والنحل والمذاهب وسائر الأحوال. والإحاطة بالحاضر من ذلك وممائلة ما بينه وبين الغائب 
من الوفاق أو بون ما بينهها من الخلاف. وتعليل المتفق منها والمختلف. والقيام على أصول 
الدول والملل. ومبادىء ظهورهاء وأسباب حدوثها. ودواعي كونهاء وأحوال القائمين بها 
وأخبارهم . حتى يكون ستتوعا لأسباب كل حادث. رافنا ل أصول كل خبر» 2١1[‏ 
ص .]77١‏ وكما أشرنا في موضع سابق , إن ابن خلدون جعل غرضه المباشر لدراسته ظواهر 
العمران البشري يتمثل في الكشف عن طبيعة هذه الظواهر والقوى والقوانين ن الى تحكمها . 


0 استقراء مقدمة ابن خلدون يتضح أن أبرز القوى والعوامل التي 
يرى أنها تؤثر بشكل أساسي في صناعة العلم والتعليم هي : العوامل الجغرافية. 
والاقتصادية. والسياسية., والدينية. ودرجة التحضر. وتوافر سند التعليم واتصاله. ووقف 
الأوقاف على طالب العلم ومعلمه. والرحلة في طلب العلم ولقاء المشيخة. وتفصيل 
الحديث عن هذه العوامل يتم على النحو التالي : 


العوامل الجغرافية 

إن العلاقة بين الإنسان ككائن عضوي وثقافي وبين البيئة الجغرافية كانت من 
الموضوعات الأساسية التي استحوذت على اهتتمام المفكرين والرحالة العرب. وظهر ذلك 
بصورة أوضح عند ابن خلدون .1١4[‏ ص45]. «فكل المسائل التي تبحث في أثر الإقليم 
والوسط الجغرافي في حياة البشر لم يحدث أن أخضعت من قبل ابن خلدون لفحص منظم. 
فهو في هذا المضمار > يجب أن يعد مجددًا بلا ريب. ومثل أفكاره هذه لم تظهر في أورويا إلا 
بعد مضي عدة قرون» [5١.ء‏ ص 455]. 
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إن تأثير العوامل الجغرافية على البشر ليس موضع تساؤل عند ابن خلدون. لكن 
الاهتام الأسامي له يتركز حول طبيعة هذا التأثير وأهميته في حياة الإنسان والمجتمع » ٠‏ فوفقًا 
لرأي ابن خلدون. فإن العامل المناخي أكثر العوامل الجغرافية تأئيا على الصفات الجسمية 
والنفسية للانسان. وجوهري في تحديد قابلية البيئة لمعيشته وتطوره اجتاعيًا . وعلى هذا 
العامل وأهميته في تحديد حياة البشرء قسم ابن خلدون الأرض إلى منطقتين رئيستين هما : 
منطقة الأقاليم المنحرفة أو المتطرفة وتشمل الأقاليم الأول والثاني والسادس والسابع . ومنطقة 
الأقاليم المعتدلة وتشمل الرابع والثالث والخامس . أما موقع هذه الأقاليم. فالأول يقع حول 
خط الاستواء. يليه من جهة الشمال الثاني فالثالث فالرابع فالخامس فالسادس فالسابع . 
وتبلغ الحرارة أشدها في الأول» ثم تتدرج كلما امهنا شمالاً حتى تصل البرودة أشدها في 
السابع . 


ففي الأقاليم المتطرفة, أي المفرطة في البرودة أو الحرارة.» نجده يعتبر العوامل 
الجغرافية مسؤولة عن أحوال البشرء إلى الحد الذي يجعل من ابن خلدون رائدًا للحتمية 
البيئية' قبل دعاتها في الغرب بأربعة قرون. كما يرى الأنتروبولوجي هاريس 81225 .21 , 
فالحرارة الشديدة أو البرودة الشديدة تؤثر تأثيراً سَليًا على قدرات البشر. وتجعل الحياة 
الاجتماعية على مستوى منحطء يقترب إلى مستوى حياة الحيوان. وفي وصف نتيجة هذا 
التأثير يقول ابن خلدون في عباراته. «وأما الأقاليم البعيدة عن الاعتدال مثل الأول 
والسادس والسابع فأهلها أبعد من الاعتدال في - جميع أحواهم . .. وأخلاقهم قريبة من 
خلق الحيوان العجم . حتى ينقل عن الكثير من السودان أهل الأقليم الأول أنهم يسكنون 
الكهوف والغياض. ويأكلون العشب. وأنهم متوحشون غير مستأنسين يأكل بعضهم بعضا 
وكذا الصقالبة [[من أهل الشمال المتطرف]» .١7[‏ ص 58/8]. ثم يأقي مباشرة ليحدد 
السبب وراء ذلك فيقول» وواليت ف :ذلك أ نهم لبعدهم عن الاعتدال يقرب عرض 
أمزجتهم وأخلاقهم من عرض ال حيوانات العجم, ويبعدون عن الإنسانية بمقدار ذلك . » 
١‏ الحتمية البيعية هي اتجاه يعتبر الثقافات محرد انعكاسات للبيئات التي توجد في إطارها؛ للتوسع انظر: 

.]١5[ 


إسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة وان 


ثم يعود ابن خلدون مباشرة مرة ثانية ويصف نتيجة هذا السبب فيقول. «فالدين مجهول 
عندهم., والعلم مفقود بينهم. وجميع أحوالهم بعيدة من أحوال الأناس قريبة من أحوال 
البهائم» .١5[‏ ص88 ؟]. 


ويستدرك ابن خلدون أن جزيرة العرب. وعلى الرغم من أنها واقعة في نطاق الأقاليم 
المنحرفة, إلا أنه لا ينسحب عليها ما سبق تفصيله عن أحوال الأقاليم المنحرفة والسبب في 
ذلك يرجع على حد تعبير ابن خلدون إلى أنها قد أحاطت بها البحار من الجهات الثلاث. 
فرطبت هواءها وصار فيها بعض الاعتدال . 


ويعود ابن خلدون ويفصل القول عن تأثير العوامل المناخية على الصفات المزاجية. 
والانفعالية» والجسدية, لسكان الأقاليم المتطرفة أو المنحرفة, فيرجع ما يلاحظ من خفة, 
وطيش » وولع ف الطرب والرقص. وسواد في البشرة عند سكان الأقاليم الحارة كالسودانيين 
إلى تأثير شدة درجة الحرارة على كمية الهواء والرطوبة في جسم الإنسان. وما يتبع ذلك على 
بشرتهم وروحهم . وينتقد ابن خلدون في هذا المقام ما ذهب إليه المسعودي بأن من هذه 
السمات المزاجية والانفعالية للسودانيين نشأت عن ضعف في أدمغتهم . وما ذهب إليه 
النسابون العرب إلى أن سواد بشرة سكان الجنوب يرجع إلى أنهم من نسل حام بن نوح 
المتصف بسواد البشرة . 


أما في الأقاليم المعتدلة أو المتوسطة. فإن اعتدال الحرارة والبرودة فيها جنب ساكنيها 
التأثير الجائر لتطرف الأحوال المناخية على حياتهم» وساعدهم في المقابل على الاعتدال في 
أحوالهم كافة. فعلى حد تعبير ابن خلدون, «فالأقليم الرابع أعدل العمران, والذي حافته 
من الثالث والخامس أقرب إلى الاعتدال. والذي يليها من الثاني والسادس بعيدان عن 
الاعتدال. والأول والسابع أبعد بكثير. » ثم يردف ابن خلدون مباشرة النتيجة المترتبة على 
هذا الاعتدال فيقول. «فلهذا كانت العلوم والصنائع والمباني والملابس والأقوات والفواكه 
بل والحيوانات وجميع ما يتكون دده الأقاليم الثلاثة النوسطة مخحصوصة بالاعتدال. 
وسكانها من البشر أعدل أجسامًا وألوانا وأخلاقا وأديانا وأحوالا. . . ويبعدون عن الانحراف 
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في عامة أحواهم . وهؤلاء أهل المغرب والشام والحجاز واليمن والعراقيين والهند والسند 
والصين وكذلك الأندلس ومن قرب منهم من الفرنجة والجلالقة والروم واليونانيين» ومن كان 
مع هؤلاء أو قريبًا منهم في هذه الأقاليم المعتدلة. ولهذا كان العراق والشام أعدل هذه كلها 
لأنها وسط من جميع الجهات .١7[ ٠‏ ص7"87] . 


ويوضح ابن <لدون أن التفاوت الحاصل قِ درجة تقدم صناعة تعليم العلم وسائر 
الصنائع بين أهل الأقاليم المعتدلة مرجعه ليس للتفاوت في درجة الاعتدال بين تلك 
الأقاليم. والذي يعتبره تفاوبًا في الدرجة الواحدة وليس في النوع» وإنما يرجع إلى التفاوت 
في درجة العمران والحضارة. لكنه يعود ويؤكد أن التفاوت الحاصل في درجة التقدم في هذه 
الصنائع بين الأقاليم المعتدلة والأقاليم المنحرفة سببه البعد عن الاعتدال. ويقارن ابن 
خلدون في هذا المقام درجة التفاوت الحاصل بين أهل المشرق والمغرب العربي. وهم من 
أهل الأقاليم المعتدلة. من جهة وبينهم وبين أهل الإقليمين الأول والسابع. وهم من الأقاليم 
المنحرفة. من جهة أخرى فيقول. «فأهل المشرق على الجملة أرسخ في صناعة تعليم 
العلم. بل وفي سائر الصنائع » حتى أنه ليظن كثير من رحالة أهل المغرب إلى المشرق في 
طلب العلم. أن عقوهم على الجملة أكمل من عقول أهل المغرب . . . وليس كذلك. 
وليس بين قطر المشرق وا مغرب تفاوت مبذا المقدار الذي يفاوت الحقيقة الواحدة . اللهم 
الأقاليم النحرفة مثل الأول والسابع . فإن الأمزجة فيها منحرفة والنفوس على نسبتها كى) مرى 
وإنما الذي فضل به أهل المشرق والمغرب فهوما يحصل في النفس من اثار الحضارة من العقل 


.]٠١ 77-١٠١5797 ص ص‎ .١1[ المزيد»‎ 


وهكذاء يتضح تسليم ابن خلدون بالتأثير الحاسم للعوامل الجغرافية في منطقة 
الأقاليم المتطرفة, إلى الحد الذي يجعله رائدًا ونصيرًا للحتمية الجغرافية» فتأثير العوامل 
الجغرافية على ساكنيها لا يقتصر على الصفات الجسمية. وإنما يمتد لتحديد الكثير من 
الصفات الأخلاقية والمزاجية والثقافية, وحصر تطور المجتمع هناك في دائرة ضيقة. أما 
شعوب الأقاليم المنحرفة. فتطور الحياة الاجتماعية والثقافية والصناعية عندهم محكوم بشكل 
أساسي بعوامل (قوانين) العمران والحضارة. وتلعب العوامل الجغرافية من خلالها دور 
الباعث أو المعوق لهذا التطور. 


إسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة 7 كن 


العوامل الاقتصادية والمعاشية 

يربط ابن خلدون ربطا وثِيقًا بين حالة المجتمع ودرجة تطوره. وبين حالته الاقتصادية 
والمعاشية إذ يقول. «اعلم أن اختلاف الأجيال في أحوالهم إنما هو باختلاف نحلتهم من 
المعاش., فإن اجتاعهم إنما هو للتعارف على تحصيله والابتداء بها هو ضروري فيه وبسيط 
قبل الحاجي والالي» .١[‏ صل/ا5: ]. 


ويقارن ابن خلدون بين تأثر ظروف حياة البدوي وظروف حياة الحضر على تحديد 
صفاتهم الجسمية والنفسية والأخلاقية والعقلية. فأهل البدو يتمتعون بصحة أحسن وهم 
أقرب إلى الخير من أهل الحضر لأن أخلاقهم لم تفسدها الملذات والترف. وهم أقرب إلى 
الشجاعة من أهل الحضر. لأنهم مضطرون بنفسهم للدفاع عن أموالهم وأنفسهم. لكن 
أهل الحضر أكثر ذكاء وفطنة من أهل البدو. ويعلل ابن خلدون ذلك بقوله. «ألا ترى أهل 
الحضر مع أهل البدو. كيف تجد الحضري متحليا بالذكاء ممتلمًا من الكيسء حتى إن 
البدوي ليظنه أنه قد فاته في حقيقة إنسانيته وعقله وليس كذلك . وما ذاك إلا لإجادته من 
ملكات الصنائع والآداب في العوائد والأحوال الحضرية. مالا يعرفه البدوي» [؟١.‏ 
ص" .]١١‏ 


ويوضح ابن خلدون بالرغم من التفاوت العميق بين نمط ا حياة البدوية ونمط الحياة 
الحضرية. فإن النمطين مرتبطان في الأصل . فالبدو أقدم من الحضر وسابق عليه. والبادية 
أصل العمران. والمدن والأمصار مدد لها. فالعمران الحضري الذي لا ينحصر فيه تحصيل 
المعاش على الضروري من الأحوال والعوائد بل يتجاوزه إلى الكمالي منباء يعتبر الامتداد 
الطبيعي, أو المرحلة الأعلى لتطور العمران البدوي. الذي يفتقر تحصيل المعاش فيه على 
0 من سائر الأحوال والعوائد ولهذا نجد التمدن غاية البدوي . 


وبعد أن ينتهي ابن خلدون من تقرير حقيقية تقسيم العمران البشري إلى قسمين : 
بدو وحضرء. ويعقد غالبية أبواب مقدمته وفصوها للحديث بالتفصيل عن المظاهر والأنظمة 
والتنظيات المترتبة على نمط الاقتصاد أو المعاش القائم على حياة الاستقرار في المدن 
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وتعدد المهمن والحرف. ومن نمو للتنظيم السياسي وظهور الملك والدولة . 


وفيها بخص العلاقة بين حالة العلم وتعليم العلوم وبين وضع المجتمع الاقتصادي. 
يمعل ابن خلدون ازدهار هذه الحالة مرتبطا ويأتي نتيجة لتطور الحياة الاقتصادية في 
المجتمع» ويعلل ابن خلدون ذلك بقوله. «فمتى فضلت أعمال أهل العمران عن 
معاشهم. انصرفت إلى ما وراء المعاش من التصرف في خاصية الإنسان. وهي العلوم 
والصنائع . ومن تشوق بفطرته إلى العلم. ممن نشأ في القرى والأمصار غير المتمدنة. فلا 
يجد فيها التعليم الذي هو صناعي ., لفقدان الصنائع في أهل البدو» [؟5١1.‏ ص75 .]٠١‏ 
وهو ني موضع آخر يؤكد أن تعليم العلوم من الصنائع الكمالية التي يختص بها أهل الحضر 
دون أهل البدو. 


وهكذا يتبين مقدار الأهمية التي يمنحها ابن خلدون للعوامل الاقتصادية والمعاشية في 
تحديد أسلوب الحياة البدوية والحضرية, وما يتبع ذلك من تقسيم للأعمال والمهن» وانتشار 
الصنائع . وكيف أن الكإلي منها كصناعة تعليم العلوم مرتبط ظهوره وازدهاره في المجتمعات 
الحضرية وتكون على نسبة عمرانها في الكثرة والقلة والحضارة والترف. وني إظهار أهمية 
الكشف الذي جاء به ابن خلدون في هذا المقام وزيادته تقول الباحثة سفتيلانا باتسييفا «إنه 
لأول مرة في تاريخ العلم يفسر ابن خلدون تطور شكل احياة الاجتماعية بتطور الإنتاج. . . 
ولأول مرة في تاريخ العلم يرفض ابن خلدون العقيدة التي تنادي بأن المجتمع يتطور نتيجة 
لضغط قوى خارجية علية» [15. ص .]2١ ١‏ ويؤكد هذا الاستنتاج عبدالله شريط فيقول. 
«إن من اكتشافات ابن خلدون الكبرى ربطه بين الحياة العقلية والعلمية والازدهار الثقافي 
وبين تطور المجتمع السيامي والحضاري والاقتصادي على الخصوص» [/ا1. ص١ .]٠١‏ 


العوامل السسياسسية 
يرى ابن خلدون أن الاجتماع الإنساني لابد له من تنظيم سيامى يرعى مصالحه. 
وحفظ أمنه . ولتأكيد ذلك يعد ابن خلدون فصلا في مقدمته جعل عنوانه «في أن العمران 


اسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة يخنن 


البشري لابد له من سياسة ينتظم بها أمره.» وفي موضوع اخر نجده يربط بين الحضارة 
والدولة. ولإظهار هذه الربط وأهميته وضع فصلا بعنوان «في أن الحضارة في الأمصار من 
قبل الدول وأنها ترسخ باتصال الدولة ورسوخهاء» ضرب فيه العديد من الشواهد التاريخية 
والمعاصرة له لتدعيم استنتاجه. ويعلل ذلك الربط بقوله. «واعلم أنها أمور متناسبة. وهي 
حال الدولة في القوة والضعف. وكثرة الأمة أو الجيل. وعظم المدينة أو المصر. وكثرة النعمة 
واليسار. وذلك أن الدولة والملك صورة الخليقة والعمران. وكلها مادة لماء من الرعايا 
والأمصار وسائر الأحوال» .1١١[‏ ص887]. وكما مر في موضع سابق. فإن ابن خلدون 
يجعل من أسباب نبضة التعليم وصناعته, ازدهار الحضارة, التي بدورها تتوقف على حال 
الدولة من القوة والضعف . 


ويوظف ابن خلدون إدراكه لهذه العلاقة المتينة بين الدولة والحضارة في تفسير التفاوت 
في ازدهار الصنائع في سائر الفنون في المدن التي تمثل مركز الدول ومقرهاء عنها في الأمصار 
التي في القاصية أو البعيدة عن المركزء ويعلل ذلك بقوله «وما ذلك إلا لمجاورة السلطان لهم 
وفيض أمواله فيهم. كالماء. يخضر ما قرب منه. ما قرب من الأرض. إلى أن ينتهي إلى 
الجفوف على البعد» .١17[‏ ص 884]. ولعل الشواهد في التاريخ المعاصر تؤكد ما ذهب 
إليه ابن خلدون. حيث نجد أن عواصم معظم الدول هي أكثر مناطقها تقدمًا وازدهارًا من 
الناحية التعليمية وفي غيرها من النواحي . 


وفي موضع اخر يدخل سبب تقلص الدولة واختلالها كعامل مهم في تدهور النبضة 
التعليمية. فيقول. «فاعلم أن سند تعليم العلم لهذا العهد قد كاد أن ينقطع عن أهل 
المغرب. باختلال عمرانه وتناقص الدول فيه. وما يحدث عن ذلك من نقص الصنائع 
وفقدانها» .]٠١ ”١ص .١5[‏ 


وبخصص ابن خلدون عددًا من فصول مقدمته لإبراز النتائج السيئة للسياسة الحبائية 
التعسفية والظلم من قبل الدولة للرعية . وأن اثارها السلبية لا تنحصر في دائرة الاقتصاد بل 
تتعداها لتشمل تقليص العمران وتخريبه الذي تمتد عوائده على الدولة بالفساد والانتقاض . 
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ويتحدث ابن خلدون عن التأثير السبىء للقهر والعسف على الجماعات والشعوب 
حيث يدفع إلى الكسل والكذب والخبث والخديعة وإفساد معاني الإنسانية وارتكاس النفس 
إلى أسفل سافلين. ويستشهد في هذا المقام في حال اليهود فيقول, «وانظره في اليهود وما 
حصل بذلك فيهم من خلق السوء حتى أنهم يوصفون في كل أفق وعصر بالخرج. ومعناه 
في الاصطلاح المشهور التخابت والكيد . » وينتهى ابن خلدون من هذا السياق إلى تقرير 
الحقيقة التربوية التالية فيقول. «فينبغي للمعلم لامجاي والوالد في ولده أن لا يستبدوا 
عليهم في التأديب» [151. ص04؟١].‏ 


وحول علاقة المغلوب بالغالب يقرر ابن خلدون أن المغلوب مولع بالاقتداء والتشبه 
بالغالب في شعاره وزيه ونحلته وسائر أحواله وعوائده. ولعل وقائع التاريخ المعاصر وما 
نلاحظه من تبعية ثقافية وتعليمية ومعيشية للمستعمر عند معظم الشعوب التي وقعت ضحية 
للاستعمار ما يرهن ا به ابن خلدون . 


لا 36 ابن 0 7 7 العاف الديني للعمران يد وإقامة الدول 
ل ل لا ا ل ري 
العصبية التي كانت لما من عددهاء بل إنه في فصل اخر يذهب أبعد من ذلك ويجعل أساس 
قيام الدول العامة الاستيلاء. العظيمة الملك ىا يسميها ابن خلدون, أو التى يسميها 
البعض بالإمبراطوريات. الدين (إما نبوة أودعوة حق) . والسبب في ذلك كما يقول, «أن 
الصبغة الدينية تذهب بالتنافس والتحاسد الذي في أهل العصبية, وتفرد الوجهة إلى الحق . 
فإذا حصل لهم الاستبصار في أمرهم لم يقف لهم شبيء. لأن الوجهة واحدة والمطلوب متساو. 
وهم مستميتون عليه» .١1[‏ ص077]. ويضرب المثل في الدولة الإسلامية. ولكنه في 
المقابل يعود ويصر على أن الدعوة الدينية من غير عصبية لاتتم. وفي وصف هذا التلاحم 
عنده يقول عماد الدين خليل. «ذلك هو التقابل الفعال ف نظرية ابن خلدون : الدين 
والعصبية. . . الرؤية أو الاستبصار الإياني والأداة التاريخية . . . إن العصبية بدون دين لا 


اسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة احد فين 


تحقق شيئًا كبيراء والدين بدون عصبية لا يتحرك وقنًا طويلاً. . . لابد من اقتران الجانيين» 
[14ثاء ص٠‏ 15]. 


والواقع أن ابن خلدون لا يقف عند هذا الحد. بل نجد أن رؤيته الدينية تتخلل 
عرضه واستنتاجه في جميع أبواب مقدمته الستة. فنجده يوظف ثقافته الإسلامية وإيمانه 
العميق بالله في تفسير العديد من الأحداث وفي صياغة نظرياته ومقولاته . 


فنجده يؤكد حتمية النبوة التي أعان الله الإنسان بها على الاستخلاف في الأرضء 
ويعتيرها ضرورة حضارية تتضمن بعدًا تربويًا يستهدف الأخذ بيد الإنسان. لكي يقدر على 
مواصلة مهمته في التقدم والإعمارء وتغليب دوافع الخير في تكوينه. على نزعات الشر 
والضلال [14.: ص١7١].‏ وفي تصنيفه للعلوم ا الدينى فيقسمها إلى 

قسمين : قسمين: العلوم الحكمية الفلسفية يبتدي إليها الإنسان بعقله. وها وظائفها وحدودهاء 
والعلم النعلية الوضعية نوهي ماتسننة إل, الختون الوا ضع الشرعي ولا مجال للعقل فيها. 
وهي ا أيضًا وظائفها التي لا غنى للإنسان عنها. 


وفي موضع أخخر واشستتن ابن خلدون ظهور . بعض العلوم إلى الدين . فالعلوم اللسانية 
عند المسلمين مرتبطة نشأتها بالدين الإإسلامي فيقول. «هذا العلم - يقصد علم 
البيان - حادث في الملة بعد علم العربية (النحو) واللغة. » ويعلل في هذا المقام نشأة علم 
ا 5 القرات (متنزلا) بدك 0 النبوي رد بلغته. وهما أصل الدين 
تدوين أحكامه ووضع مقاييسه واستنباط قوانينه . وصار علًا ذا فصول 0 ومقدمات 
ومسائل . سه أهله بعلم النحو» 2١17[‏ ص١58١].‏ ويسوق أسبانا فشانية لظهور العلوم 
اللسانية الأخرىء تتمثل في المحافظة وفهم أسرار اللسان الذي نزله به القران الكريم 
ودقائقه . كما يبين أن هناك علومًا أخرى تقوم على الدين مفسرة وموضحة له مثل علوم الدين 
الإسلامي كعلوم القران من التفسير والقراءات. وعلوم الحديث, والفقه وأصوله. وعلم 
الفرائض 


انكف محروس أحمد إبراهيم غبان 


ويتناول ابن خلدون دور الإسلام في نشر اللغة العربية. وحملها إلى أبعد الأصقاع , 
لكونها لغة القران الكريم وسنة رسوله الجليل» ويسوق للتدليل على ذلك عددًا من الوقائع 
التاريخية فيقول, «اعلم أن لغات أهل الأمصار إنما تكون بلسان الأمة, أو الجيل الغالبين 
عليها أو المختطين لهاء ولذلك كانت لغات الأمصار الإسلامية كلها بالمشرق والمغرب لهذا 
العهد عربية» والسبب في ذلك ما وقع للدولة الإسلامية من الغلب على الأمم. والدين 
والملة صورة للوجود وللملك . وكلها مواد له والصورة مقدمة على المادة. والدين إنها يستفاد 
من الشريعة. وهي بلسان العرب. كا أن النبي. صلى الله عليه وسلم عربي. وجب هجر 
ما سوى اللسان العربي من الألسن في جميع ممالكها» .١١[‏ ص .]54٠٠‏ 


ويمضي ابن خلدون في مواضع عديدة إلى الإشارة إلى أثر الدين في تحديد محتوى 
المؤلفات والعلوم فيقول. «والتأليف بين العوالم البشرية والأمم الإنسانية كثير, ومتنقلة في 
الأجيال والأعصار ٠‏ وتختلف باختلاف الشرائع والملل والأخبار عن الأمم والدول» [؟21 
ص75١].‏ وفي موضع آخر يوضح ابن خلدون كيف أن الدين يحدد ما يدرس للولدان» 
فنجد أن تعليم القران الكريم أساس التعليم في البلاد الإسلامية وهو في ذلك يقول. 
«اعلم أن تعليم الولدان للقران شعار من شعائر الدين. أخذ به أهل الملة ودرجوا عليه في 
جنيع الأمصار. لما يسبق فيه إلى القلوب من رسوخ الإيهان وعقائده من آيات القرآن وبعض 
متون الأحاديث. وصار القران أصل التعليم الذي يبنى عليه ما يحصل بعده من ملكات» 
[3. صةة؛؟١].‏ 


عامل توافر واتصال سند العلم والتعليم 

يعطي ابن خلدون أهمية خاصة لتوافر واتصال سند تعليم العلم. ويجعله من العوامل 
المؤثرة في ازدهار العلم وصناعة التعليم . ويقصد بذلك المعلمين أو العلماء الذين يروى 
ويؤخذ عنهم العلم. فوجود المعلم كطرف في العملية التعليمية ضرورة قصوى؛ فتعلم 
الصنائع لابد للها من معلم. وأنه | يقول ابن خلدون. «على قدر جودة التعليم وملكة 
المعلم يكون حذق المتعلم في الصناعة وحصول ملكته» .١7[‏ ص ه"9]. 


اسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة انق 


وسند التعليم الذي يعول عليه ابن خلدون في ازدهار صناعة التعليم صاحب ملكة 
خاصة لا تتأق له إلا بالإلمام بأصوله وقواعده. وهو في ذلك يقول. «إن الحدق في العلم 
والتفنن فيه والاستيلاء عليه؛ نما هو بحصول ملكة في الإحاطة بمبادئه وقواعده والوقوف 
على مسائله واستنباط فروعه من أصوله . . . والملكة إنم| هي للعالم أو الشادي في الفنون دون 
من سواهما» [؟1١.»‏ ص 9١١٠ع].‏ لذلك نجده يعتبر توافر المعلم الماهر. لنبوض صناعة 
التعليم وغيرها. شرط مقر في كل زمان ومكان. وفي هذا يقول. و «لهذا كان السند في 
التعليم في كل علم أو صناعة إلى مشاهير المعلمين فيهاء معتبراً عند كل أهل أفق وجيل» 
.١١[‏ ص9١١٠].‏ 


ويمضي ابن خلدون في تقديم الشواهد من خبرته كمؤرخ ومعلم وشاهد عيان على 
أن توافر سند التعليم واتصاله من الشروط اللازمة لمبضة العلم وصناعة التعليم في بلد ما. 
فنجده عندما يتحدث عن تلاشي بعض العلوم في الأندلس وبقاء بعضها يعلل بقاء الباقي 
منها بأسباب» منها بقاء السند فيقول, «وأما أهل الأندلس فذهب رسم التعليم من بينهم. 
وذهبت عنايتهم بالعلوم . لتناقص عمران المسلمين بها منذ مئتين من السنين. ولم يبق من 
رسم العلم عندهم إلا فن العربية والأدب. اقتصروا عليه. وانحفظ سند تعليمه بينهم. 
فانحفظ بحفظه. » ويستمر في تعليل سبب تلاشي الباقي فيقول. وأما الفقه بينهم فرسم 
خلو وأثر بعد عين. وأما العقليات فلا أثر ولا عين. وماذاك إلا لانقطاع سند التعليم فيها 
بتناقص العمران. وتغلب العدو على عامتها» .١57[‏ ص77١٠ع.‏ وعندما يتحدث عن 
كساد العلم في المغرب مقارنة برواجه في المشرق نجده يدخل عامل سند التعليم في تعليل 
هذه الحالة فيقول. «وقد كسدت لهذا العهد أسواق العلم بالمغرب, لتناقص العمران فيه 
وانقطاع سند العلم والتعليم» .١1[‏ ص77 .]٠١‏ وفيهما يتعلق بازدهار التعليم في المشرق 
يقول. «وأما المشرق فلم ينقطع سند التعليم فيه. بل أسواقه نافقة وبحوره زاخرة. لاتصال 
العمران الموفور واتصال السند فيه» .١7[‏ ص59 .]٠١‏ 


عامل درجة التحضر ورسوخ الحضارة 
الأعم محصلة للعوامل السابقة - وبين مستوى العلم وصناعة تعلم التعليم فيه. فالعلاقة 


بينها طردية أو موجبة. فالصنائع والتي منها صناعة التعليم تزدهر بازدهار العمران الحضري 
وكثرتهء ويأتي رسوخها في المجتمعات على قدر رسوخ حضارتها وطول أمدها. وإذا دبت 
عوامل الانحلال والهرم في تلك الحضارة. فإن سرعان ما تتناقص فيها الصنائع وتتلاشى . 
ولتوضيح هذه العلاقة العامة بين الصنائع ودرجة التحضر يعقد ابن خلدون في مقدمته 
فصلا بعنوان «في أن الصنائع إنما تكمل بكمال العمران الحضري وكثرته» موضحًا به السبب 
في ذلك لتوافر دواعي الترف والثروة. ويعقد فصلا آخر بعنوان: «في أن رسوخ الصنائع في 
الأمصار إنما هو برسوخ الحضارة وطول أمدها.» ويعلل السبب في ذلك بقوله. «وهو أن 
هذه كلها عوائد للعمران والأوان (الاستقرار) والعوائد إنما ترسخ بكثرة التكرار وطول الأمد» 
173 ص488]. 


ولتوضيح هذه العلاقة وتفسيرها على مستوى صناعة التعليم يعقد ابن خلدون لذلك 
فصلا بعنوان «في أن العلوم ا الحضارة . » ويعزو العلة في 
ذلك بقوله. «والسبب في ذلك أن ن تعليم العلم. كما قلناه. من جملة الصنائع وقد كنا قدمنا 
أن الصنائع إن| تكثر في الأمصار. وعلى نسبة عمرانها في الكثرة والقلة والحضارة والترف» 
تكون نسبة الصنائع في الجودة والكثرة ؛ لأنه أمر زائد عن المعاش» .1١57[‏ ص74 .]٠١‏ 


ويستمد ابن خلدون من خيرته كمؤرخ وشاهد عيان. العديد من الشواهد الحاصلة 
لتدعيم ما ذهب إليه فيقول. «واعتير ما قررناه بحال بغداد وقرطبة والقبروان والبصرة 
والكوفة. لما كثر عمرانها في صدر الإسلام . واستوت فيها الحضارة. كيف زخرت فيها بحار 
العلم. وتفننوا في اصطلاحات التعليم وأصناف العلوم . واستنباط المسائل والفنون, حتى 
أربوا على المتقدمين وفاتوا المتأخرين. ولا تناقص عمرانها وابذعر سكانهاء انطوى ذلك 
اللساطء حملة بها عليه. فقد العلم بها والتعليم وانتقل إلى غيرها من أمصار الإسلام» 21١١[‏ 
ص ص 5؟7١١86-1؟١٠].‏ 


وفي مكان اخر من المقدمة يعود ابن خلدون ويوظف هذا الارتباط في تفسير تقدم 


أهل المشرق على أهل المغرب في صناعة تعليم العلم. والذي ظنه خطأ كثير من رحالة أهل 


اسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة ردان 


المغرب أن مرجعه إلى اكتمال عقول أهل المشرق وتفوقهم الفطري . فيري أن هذا التفاوت 
لا يرجع إلى اختلاف في النوع. أي اختلاف فطري أو طبيعي في العقل البشري». وإنما 
يرجع إلى اختلاف في الدرجة يصنعه التغاير والتايز بين المستويات الحضارية وني هذا 
يقول «وإنما الذي فضل به أهل المشرق أهل المغرب. فهو ما يحصل في النفس من آثار 
الحضارة. من العقل المزيد. ىا تقدم في الصنائع» .١1[‏ ص7 .]٠١‏ 


ويضيف ابن خلدون في فصول أخرى أنه على مقدار درجة تحضر المجتمع والدولة 
تهبض وتتقن صناعات أخرى مصاحبة لازدهار صناعة التعليم مثل الخط والكتابة والوراقة . 
ففي تعليل جودة صناعة الخط يقول. «وعلى قدر الاجتماع والعمران والتناغي في الكاللات 
والطلب لذلك تكون جودة الخط في المدينة. . . ونجد تعليم الخط ني الأمصار الخارج 
عمراها على الحد أبلغ وأسهل وأحسن طريقًا. » وعليه يعلل جودة الخط في دولة التبابعة 
فيقول. «وقد كان الخط العربي بالغا مبالغة من الإحكام والإتقان والجودة في دولة التبابعة. 
للا بلغت من الحضارة والترف» .1١17[‏ ص957]. 


وما تجدر ملاحظته في هذا الجانب أن إدراك أهمية العلاقة وإبرازها بين درجة التحضر 
واستحكام الحضارة وبين مستوى العلم والتعليم في المجتمع تعتبر أيضًا من اكتشافات ابن 
خلدون غير المسبوقة. و في هذا يقول عبدالغنى عبود. «وقد كان العلامة العربي عبد 
الرحمن بن خلدون, هو الوحيد الذي تنبه حتى الآن إلى هذا العامل [عامل التحضر] كقوة 
ثقافية مؤثرة في الأيديولوجياء وفي التربية» [. ص .]١9٠‏ 


وقد جاءت دراسات متعددة في وقتنا الحاضر. تؤكد ما جاء به ابن خلدون قبل نحو 
أكثر من حمسة قرون. كتلك الى قام مها فردريك هاربيسون 1500 .1 وتشارلز ماير ز .11 
وعاتقط .]1١9[‏ 


عوامل أخرى َ 
يدخل ابن خلدون في فصول ومواضع متفرقة في مقدمته عددا اخر من العوامل 
المكملة والمساعدة على ازدهار العلم وصناعة التعليم أبرزها الرحلة في طلب العلم. ووقف 


انا محروس أحمد إبراهيم غبان 


الأوقاف على طالب العلم ومعلمه. وكثرة الطلب على صناعة التعليم . فالرحلة في طلب 
العلم ولقاء المشيخة عنده مزيد كيال في التعليم وغيره من الأخلاق والفضائل. ويقول عنها 
معللاً. «والسبب في ذلك أن البشر يأخذون معارفهم وأخلاقهم وما ينحلونه به من المذاهب 
والفضائل : تارة علا وتعليًا وإلقاء ؛ وتارة محاكاة وتلقينا بالمباشرة. إلا أن حصول الملكات 
عن المباشرة والتلقين أشد استحكامًا وأقوى رسوحًا. » ويلح ابن خلدون على إظهار أهمية 
تعدد الشيوخ المتلقى عنهم لطالب العلم فيقول. «فعلى قدر كثرة الشيوخ يكون حصول 
الملكات ورسوخها. فلقاء أهل العلومء وتعدد المشايخ , يفيده تمييز اللاصطلاحات . . . 
وتغبض قواه إلى الرسوخ والاستحكام في الملكات . ويصحح معارفه ويميزها عن سواها مع 
تقوية ملكته بالمباشرة والتلقين» 1١73‏ ص768١].‏ 


وبالنسبة لعامل وقف الأوقاف على طالب العلم ومعلمه. كعامل مشجع على نهضة 
العلم والتعليم نجده في معرض حديثه عن ازدهار العلم والتعليم في القاهرة يدخل هذا 
العامل من حملة العوامل المؤدية لذلك. فيقول. «فاستكثروا من بناء المدارس والزوايا 
والربط ووقفوا عليها الأوقاف المغلة. . . فكثرت الأوقاف لذلك وعظمت الغلات والفوائد. 
وكثر طالب العلم ومعلمه يكثرة جرايتهم منهاء وارتحل إليها الناس في طلب العلم من 
العراق والمغرب ونفقت بها أسواق العلوم وزخرت بحارها» .1١1[‏ ص55 .]٠١‏ 


ويؤكد أهمية هذا العامل في موضع اخر عند تعليله لازدهار العلم والتعليم وسائر 
الصنائع الضرورية والكالية في المشرق فيقول. «لكثرة عمرانه والحضارة. ووجود الإعانة 
لطالب العلم بالجراية من الأوقاف التي اتسعت بها أرزاقهم» :.١1[‏ ص78١٠].‏ 


أما بالنسبة لعامل ازدياد الطلب أو الحاجة؛ فهو عند ابن خلدون عامل عام ينسحب 
أثره على جميع الصنائع بها فيها صناعة التعليم. فيخصص فصل في ذلك عنوانه «في أن 
الصنائع إنا تستجاد وتكثر إذا كثر طالبها. » ويوضح فيه العلة في ذلك فيقول. «والسبب 
في ذلك أن الإنسان لا يسمح بعمله أن يقع مجاناء لأنه كسبه ومنه معاشه. . . فلا يصرفه 
إلا فيها له قيمة في مصره ليعود عليه بالنفع . . . وإذا لم تكن الصناعة مطلوبة لم تنفق سوقهاء 
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ولا يوجه قصد إلى تعلمهاء فاختصت بالترك وفقدت للإهمال. » ويضيف ابن خلدون أن 
العامل اللخاسم :الذي تخد تنية الطلب و الخائجة: إلى مناعة ما هرو مدت الحتباحالداولة 
لهذه الصناعة. ويقول في ذلك. «إن الصنائع وإجادتها إنما تطلبها الدولة. فهي التي تنفق 
من سوقها وتوجه الطلبات إليها» .1١1[‏ ص٠95].‏ 

ولعلنا بعد ذلك نستطيع أن نؤكد أن ابن خلدون يمتلك وعيًّا ناضجا بأن هناك قوى 
وعوامل تؤثر وتحكم الظواهر التربوية. وقد عبر عنها بوضوح في فصول ومواطن عديدة في 
مقدمته. وإن العوامل التي حددها فريدرك شنايدر والمتمثلة في: شخصية الأمة. والموقع 
الجغراني» والثقافة والعلوم والفلسفة, وال حياة الاقتصادية, والسياسية, والدين, والتاريخ , 
والمؤثرات الأجنبية» والتطور الطبيعي للممارسات التربوية؛ والعوامل التي جاء بها هانز 
والمتمثلة في العوامل الطبيعية , والدينية؛ والعلم|نية » تقترب من تحديد ابن خلدون لها . وهذا 
يجعلنا نتفق مع القائلين بأن ابن خلدون سبق علاء التربية المقارنة بأكثر من خمسة قرون. 
في توضيح أهمية القوى والعوامل الثقافية في التأثير على سير الظواهر التربوية وتوجيهها. وفي 
الربط بين نظم التعليم. والمجتمعات التي توجد بها [. ص95]. 


وبما تجدر ملاحظته أن النبج القائم على التعرف على القوى والعوامل لتفسير الظواهر 
التعليمية. كان الاتجاه السائد منذ سادلر في الدراسات التربوية المقارنة. غير أن هذا الاتجاه 
تغير في العقود الأخيرة من هذا القرن, إِذ أصبحت تلك القوى والعوامل نفسها موضعا 
للبحث بعد أن كانت آساسًا للتفسيرء واتمه الباحثون. مثلاء إلى دراضة دور التغليم في 
التنمية السياسية والاجتاعية والاقتصادية. ىا أن التطور الذي أصاب مناهج البحث في 
العلوم الاجتماعية» واستخدامها لمفاهيم البحث وطرقه التجريبية والذي امتد تأثيره إلى 
مناهج البحث في التربية المقارنة» فأصبحت تستخدم مناهج أخرى تستند إلى تحليل النظم 
التعليمية على إطار أو نموذج نظري [17. ص ص79-78؛ .7١‏ ص49]. إضافة إلى 
أن هناك اتجاهًا واهتمامًا متزايدًا في الوقت الراهن على أن تقوم الدراسات التربوية المقارنة 
على أساس ميداني, ودراسة المشكلات التربوية بطريقة إجرائية؛ واستخدام نتائج هذه 
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ص ١”7-؟7؟‏ ]. 


منيج ابن خلدون في دراسة الظواهر التربوية 
رغم أن ابن خلدون لم يفرد في مقدمته فصلا للحديث عن منبجه. أو يطلق اسم 
ب م ما موسي ا ب ال 2 ل 
إلى أن ل أو ظواهر العمران أو الاجتماع الإنساني. نهجًا 
لما وأنه التزم مدلولاات مسميات مناهج البحث المستخدمة حديعًا . 


ويلخص هذا النبج باحث حقق بعناية كبيرة مقدمة ابن خلدون ودرسها فيقول. 
«فهو في بحئه للظواهر الاجتماعية يجتاز مرحلتين : تتمثل أولاهما في ملاحظات حسية وتاريخية 
لظواهر الاجتماع . أو بعبارة أخرى تتمثل في جمع المواد الأولية لوضوع بحثه من المشاهدات 
ومن بطون التاريخ , وتتمثل الأخرى في عمليات عقلية يجريها على هذ المواد الأولية ويصل 
بفضلها إلى الغرض الذي قصد إليه من هذا العلم. وهو الكشف عما يحكم الظواهر 
الاجتاعية من قوانين» [5» ص”١٠2].‏ وفي موضع اخر. يضيف الباحث نفسه. عند 
مقارنة منهج ابن خلدون مع منهج أوجست كومت (مؤسس علم الاجتماع الحديث) فيقول 
إن كلاهما يعتقد أن منبج دراسة الظواهر الاجتماعية «ينبغي أن يكون منبجًا وضعيًا قوامه 
الاستقراء والملاحظة والدخول في الموضوع بدون فكرة مبيتة) (ه. ص7١3)‏ . 


وباستخدام مسميات مناهج البحث العلمي الشائعة في العلوم الاجتماعية حدينًاء 
نجد أن ابن خلدون استخدم في دراسته للظواهر التربوية» بشكل أساسي. المناهج البحثية 
التالية : 


الملاحنفة 
اتخذ ابن خلدون من الملاحظة الحسية أساسًا واضحًا في دراسته للظواهر الاجتماعية 
بها فيها الظواهر التربوية, ويتخذها في العادة مدخلا لتعقب هذه الظواهر في بطون التاريخ . 


اسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة يفن 


ويجعل منها معيارا لقياس صحة المسائل والاستنتاجات العقلية. فنجده ينكر ادعاء 
الفلاسفة في إسنادهم الموجودات كلها للعقل ويحاجهم في وللقي لبس عا اسام ديني فقط 
بل لمخالفته الواقع الملاحظ والمحسوس فيقول. «وأما البراهين التى يزعمونها على مدعياتهم 
في الموجودات ويعرضونها على معيار المنطق وقانونه فهي قاصرة وغير وافية بالغرض . أما ما 
كان منها في الموجودات الجسانية ويسمونه العلم الطبيعي فوجه قصوره أن المطابقة بين تلك 
النتائج الذهنية الي تستخرج بالحدود والأقيسة كا في زعمهم وبين مافي الخارج غير يقيني ١‏ 
لأن تلك أحكام ذهنية كلية عامة, .والموجودات الخارجية متشخصة بموادها. ولعل في المواد 
ما يمنع من مطابقة الذهني الكلي للخارجي الشخصي. اللهم إلا ما يشهد له الحس من 
ذلك. فدليله شهوده لا تلك البراهين» ».1١7[‏ ص ص7١7١-7١7١].‏ 


ويحرص ابن خلدون ف مواطن عديدة ف مقدمته على ترديد عبارة «الذي نحن 
ابن خلدون جعل أحد الباحثين يرى فيه رائدًا للواقعية» لاعتماد منبجه على الملاحظة في 
تعامله مع الظواهر الاجتاعية [717 » ص77 7] . 


ونرى تجسيدًا واضحًا لتطبيق هذه الطريقة في دراسة الظواهر التربوية عند ابن 
خلدون في الفصل المعنون «فصل في تعليم الولدان واختلاف مذاهب الأمصار الإسلامية 
في طرقه. » ففى هذا الفصل نجده يقدم وصفًا واقعيًا قائيًا على ملاحظته المباشرة للطرق 
المستخدمة 1 تعليم الولدان القران الكريم في كل من المغرب, والأندلس» وأفريقية 
(تونس).؛ لكنه عند الانتقال للحديث عن الطريقة المستخدمة في تدريسه في المشرق العربي 
أوضح أن وصفه لا قائم على ما نقل إليه. وليس على مشاهدته. وفي ذلك إشارة واضحة 
لدقته كباحث من جهة, ولحرصه على التمييز بين الخبر المنقول والخبر المحسوس . 


ولعل ما أفاد ابن خلدون كثيراً في اعتهاده على الملاحظة الحسية كثرة تنقلاته ورحلاته 
شرفًا وغربّاء وانخراطه في مهن ووظائف متعددة ومتنوعة. جعلته يعيش الواقع وبعايشه. 
إضافة إلى ما حباه الله به من قدرة على تصوير الواقع وإدراك العلاقات التي تربط عناصره 

- والنتائج المترتبة على ذلك . 
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الممبج التاريخي 

كان هدف ابن خلدون الأسامي من تأليفه كتابه المسمى اختصارا بتاريخ ابن 
خلدون والذي تعتبر المقدمة جزءًا منه. هو أن يكون كتابًا في «التاريخ .» وكان باعثه في 
لنفسه في تأليف هذا الكتاب لتلافي ما وقع به غيره من أخطاء هو الوقوف على «طبائع 
العمران» من جهة واكتشاف «العوارض الذاتية» التي تلحق به من جهة أخرى [لاء 
ص/ !60 ؟ ]. 


ويميز ابن خلدون بين مستويين في كتابة التاريخ ؛ أحدهما يقوم على مجرد الرصد 
والنقل للوقائع والأحداث. دون توجيه عناية تذكر لتحقيقهاء والكشف عن أسبابباء 
وإمكان حدوثها على الوجه المنقول. أما المستوى الثاني. فإنه يتجاوز النبج الأول ويعمل 
على التحقق من مطابقة الوقائع والأحداث لمنطق الواقع والحدث . لذلك انتقد على المؤرخين 
قبله اقتصارهم على المستوى الأول في كتابة التاريخ . وفي ذلك يقول. «وأدوها إلينا كا 
سمعوهاء ولم يلاحظوا أسباب الوقائع والأحوال ولم يراعوهاء ولا رفضوا ترهات الأحاديث 
ولا دفعوها. فالتحقيق قليل. وطرف التنقيح في الغالب كليل» [؟1١.‏ ص”187] . 


ولأن التاريخ هو خبر عن الاجتاع الإنساني» فإن ابن خلدون يرى أنه عرضة 
للكذب والنقل غير الموضوعي . ويرجع ابن خلدون الأسباب المقتضية إلى ذلك إلى .١1[‏ 
ص ص28”-59؟ .]7١‏ 


١‏ - التشيعات للاراء والمذاهب فمخامرة النفس تشيع لرأي أو نحلة يجعلها أقرب 
إلى تصديق ما يوافقها من أخبار. ويحول بين بصيرتها وبين الانتقاد والتمحيص . 


* _الثقة 5 الناقلين. وعنده تمحيص ذلك باتباع منيج أهل الحديث 5 التعديل 
والتجريح . 
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“* - الذهول عن المقاصد. حيث إن كثيراً من الناقلين لا يعرف القصد با عاين أو 


؛ - توهم الصدق من طرف الناقل. وهذا التوهم أسبابه عديدة, وإنما يجىء في 


ه ‏ الجهل بتطبيق الأحوال على الوقائع لأجل ما يداخلها من التلبيس والتصنيع . 


5 - تقرب الناس في الأكثر لأصحاب التجلة والمراتب بالثناء والمدح وتحسين الأحوال 
وإشاعة الذكر بذلك. فتستفيض الأخبار ما على غير حقيقة . 


الجهل بطبائع الأحوال في العمران» وهذا السبب عنده متقدم على بقية 
الأسباب, لأنه يرى أن السامع إذا كان عارفًا بطبائع الحوادث والأحوال. أعانه ذلك في 


- وفي موضع آخر يضيف الذهول عن تبدل الأحوال في الأمم والأجيال بتبدل 


ويتضح أن هذه الأسباب المقتضية لتطرق الكذب للخبر, ونقله على وجه مناف 
للحقيقة, والتى حددها ابن خلدون., لا تقتصر على الخبر التاريخي . وإنما تنسحب على كل 
خبر من غير اعتبار لزمن وقوعه. وفي هذا درس واضح للباحث في التربية المقارنة» خاصة 
عند اعتتماده فيا يكتب على ما يكتبه أو ينقله الآخرون عن طبيعة التربية وخصائصها في 
بلادهم . 


ونرى تطبيقًا واسعًا لهذا الممبج . في دراسة الظواهر التربوية» في الباب السادس من 
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وفيه مقدمة ولواحق. » فنجده بعد أن يفرغ من تصنيف العلوم إلى صنفين : نقلية وعقلية. 
يتناول في التفصيل أصناف كل صنف منها وفروعه . فيبدأ بتناول ما يندرج تحت العلوم 
النقلية من فروع: علوم القرآن من القراءات والتفسير. وعلوم الحديث. وعلوم الفقه. 
وعلم الفرائض. وأصول الفقه وما يتعلق به من الجدل والخلافيات, وعلم الكلام. وعلم 
التصوف. وعلم تعبير الرؤيا. د ٠‏ مبيئًا فيه التطور التاريخي 
لكل علم وأهم مباحثه ومسائله وأشهر أئمته» وأ هم المرا- جع التي كتبت فيه. والحالة الي 
وصل إليها العلم في عصره .١1[‏ ص ص55 .]١١١8-١٠١‏ 


ثم يمضي ابن خلدون في تناول العلوم العقلية أو علوم الفلسفة والحكمة., وما يندرج 
تحتها من فروع: العلوم العديدة, العلوم ال هندسية. علم الهيئة. علم المنطق. علم 
الطبيعيات, علم الطبء الفلاحة, علم الإلهيات؛ علوم السحر والطلسمات» علم أسرار 
الحروف. وعلم الكيمياء. وسار في دراسته لها على المنهج نفسه الذي اتبعه في العلوم 
العقلية, لكنه يختتم حديثه عن تلك العلوم بفصول يعلق ويتحفظ بها حول بعض مسائل 
تلك العلوم العقلية وثمارها .1١5[‏ ص ص8١1١١-774١].‏ 


وما يجب ملاحظته أن ابن خلدون في تتبعه للتطور التاريخي لهذه العلوم. وخاصة 
العلوم العقلية, لم يقصر هذا التتبع على تطورها عند العرب, بل تعداها إلى غيرها من الأمم 
ذات الباع الطويل في هذه العلوم كالفرس والروم . وهو في رصده لتطورها لا يكتفي بمجرد 
الوصف بل يتخذ من النقد والتمحيص والتعليل والتفسير منبجًا له . 


1 
الظوامر الاجتاعية . فهويبداً, عم اود 520 من الواقع 3 5 له 
اللاحتكاك بك ومن بطون التاريخ , ا 1 والوقوف على طبائعها. 
وعناصرها الذاتية» وصفاتها العارضة, ثم الانتهاء من هذا الاستقراء لتلك الأمور جميعًاء 

إلى استخلاص القانون أو القاعدة التى تحكم تلك الظاهرة أو الظواهر 
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لكن الطريقة التي اتبعها ابن خلدون في عرض نتائج استقرائه؛ تقترب من الطريقة 
الاستنباطية. فنجده يبدأ غالبًا بوضع التعميم أو القانون الذي انتهى إليه كعنوان لأحد 
فصول مقدمته. ثم يأخذ في بيان الشواهد والبراهين التي استخلص منها هذا القانون أو 
التعميم. وكأنه في هذا يشبه ما يسير عليه علماء الهندسة المحدثون في الاستدلال على 
نظرياتهم. إذ يبدأون بذكر نص القانون أو النظرية» ويجعلونها عنوانا للفصل. ثم يأخذون 
بعد ذلك في شرحها والبرهنة عليهاء وبيان الحقائق التي قادتهم للوصول لتلك النظرية أو 
القانون . 


ومن تطبيقات هذه الطريقة في دراسة الظواهر التربوية عند ابن خلدون, ما نجده في 
الفصل المعنون «في أن العلوم إنا تكثر حيث يكثر العمران وتعظم الحضارة . » وفي عرض 
خطوات كيفية تطبيق هذه الطريقة في الفصل المذكورء يقدم العرقسوسي [لاء ص84؟] 
التوضيح التالي : 

١‏ يتخذ ابن خلدون من نص أحد القوانين التي انتهى إليها عنوانًا لهذا الفصل 
وهو: «في أن العلوم إنما تكثر حيث يكثر العمران وتعظم الحضارة . » 


؟ ثم يبدأ بالبرهنة على ذلك بالاستناد إلى نظرية سبق أن وضحها فيقول» «والسبب 
في ذلك : أن تعليم العلم. ى) قدمناه. من جملة الصنائع . » 


* - ثم يتبع ذلك بالتذكير بنص النظرية السابقة والبرهنة عليها فيقول في النص. 
«إن الصنائع إنا تكثر في الأمصار وعلى نسبة عمراها في الكثرة والقلة والحضارة والترف تكون 
نسبة الصنائع في الحودة والكثرة. » ثم يردفها بالبرهان فيقول. «لأنه أمر زائد على المعاش . 
فمتي فضلت أعمال أهل العمران عن معاشهم. انصرفت إلى ما وراء المعاش من التصرف 
في خاصية الإنسان, وهو العلوم والصنائع . » 


5 - ثم يؤيد النظرية السابقة بيرهان عكسى يشير فيه لافتقاد العلم في القرى 
والأمصار غير المتحضرة» فيقول. «ومن تسوف بفطرته إلى العلم من نشأ في القرى والأمصار 
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غير المتمدنة فلا يجد فيها التعليم الذي هو صناعي لفقدان الصنائع ني أهل البدو ى) 
قدمناه. ولابد له في الرحلة فْ طلبه إلى الأمصار المستبحرة. شأن الصنائع كلها. » 


ثم يقدم الوقائع التاريخية الملموسة لتأيد ما ذهب إليه. فيقول», «واعتير ما قررناه 
بحال بغداد وقرطبة والقيروان والبصرة والكوفة. ا كثر عمرانها صدر الإسلام واستوت فيها 
الحضارة. كيف زخرت فيها بحار العلم. وتفننوا في اصطلاحات التعليم وأصناف العلوم , 
واستنباط المسائل والفنون. حتى أربوا على المتقدمين وفاتوا المتأخرين . ولما تناقص عمرانها 
وابذعر سكانها انطوى ذلك البساط بم) عليه جملة» وفقد العلم بها والتعليم وانتقل إلى غيرها 
من أمصار الإسلام 2( 


١‏ - ولا يكتفي بالوقائع التاريخية بل يضيف الوقائع المعاصرة له. فيقول, «ونحن هذا 
العهد نرى أن العلم والتعليم إنم| هو بالقاهرة من بلاد مصر لما أن عمرانها مستبحر وحضارتها 
مستحكمة منذ آلاف من السنين» فاستحكمت فيها الصنائع وتفننت». ومن جملتها تعليم 


العلم . ) 


المقارنة 

تمثل المقارنة ركنا مها من أركان المنبج عند ابن خلدون. فنجده يجعلها وسيلة 
أساسية لابد للباحث في وقائع العمران البشري أن يتوسلها لكشف العلة والأسباب. وهو 
في هذا يقول. «يحتاج صاحب هذا الفن إلى العلم بقواعد السياسة وطبائع الموجودات 
واختلاف الأمم والبقاع والأعصار في السير والأخلاق والعوائد والنحل والمذاهب وسائر 
الأحوال, والإحاطة بالحاضر من ذلك ومماثلة ما بينه وبين الغائب من الوفاق أو بون ما بينه| 
من الخلاف. وتعليل المتفق منها والمختلف» .١7[‏ ص١7”].‏ يشير هذا النص إلى أن 
المقارنة عند ابن خلدون تبدأ ببيان أوجه الشبه وأوجه الاختلاف مع بيان العلة في ذلك. 
وذلك هو تعريف المقارنة العلمية. الذي أخذ علاء التربية يتنبهون له منذ النصف الثاني 
من القرن العشرين» إذ وجدوا مجرد وضع الظاهرة الواحدة بجوار الأخرى قد يسمى 
«تجاورًا» ولكنه لا يعتبر مقارنة [/ا. ص 73/8 ] . 


اسهامات ابن خخلدون في التربية المقارنة يدون 


وتتفاوت وحدات المقارنة الي يستخدمها ابن خلدون 5 دراسته للظواهر التربوية . 
فتارة تتم المقارنة على مستوى الأمم والشعوب. وتارة على مستوى الأقاليم الكبيرة (الشرق 
مقابل الغرب), وتارة على مستوى الأمصار. وتارة على مستوى الحواضر. وتارة على مستوى 
المذاهمب الدينية وتارة على مستوى الطرق التدريسية . : . إلخ . 


ويعقد ابن خلدون مقارنات على المستوى الأفقي. وهي المقارنة الجغرافية» أي التي 
تتم على مستوى الأمصار والأقطار, ويعقد مقارنات على المستوى الشاقولي وهي المقارنة 
التاريخية» أي التي تتم على مستوى العصور والأزمنة . وفي مرات عديدة يجمع بين المستويين 
من المقارنة . وبذلك يكون ابن خلدون قد سبق إسحق كاندل في نظرته إلى المقارنة الجغرافية 
كعنصر مكمل للمقارنة التاريخية. )ا سبق بدرو روسللو في تأكيده على أهمية الجمع بين 
المقارنة على المستوى الأفقي وعلى المستوى الشاقولي [لاء ص 519] . 


فهو يقارن. مثلاً. بين التعليم في المشرق (بغداد والبصرة والكوفة وما وراء الغهر 
والقاهرة) وبين التعليم في المغرب (الأندلس. والمغرب, وأفريقية . ) ويوضح خطأ من علل 
ارتقاء التعليم بالمشرق عنه في المغرب بكمال عقول أهل المشرق عن عقول أهل المغرب . 
وبِيِنْ أن السبب الرئيس في ذلك يرجع إلى اختلاف درجة التحضر واستحكام الحضارة 
والعمران في المشرق عنها في المغرب, على النحو الذي سبق تفسيره في معرض حديثه عن 
العوامل المؤثرة في الظواهر التربوية . 


وفي الفصل المعنون «وعلم الفقه وما يتبعه من الفرائض» يقارن ابن خلدون بين 
المذاهب الفقهية الشهيرة» من حيث درجة انتشارها ومكانه وأسباب ذلك. وبين كيف 
رسخت المذاهب الأربعة: المالكي والشافعي والحنبلي والحنفي , بينما انحسرت مذاهب 
أخرى كمذهب دود الأصبهاني الظاهري). ومذهب ابن حزم .١5[‏ ص 
ص68 .]٠١509-١١‏ 


وفي فصل اخر بعنوان «في تعليم الولدان واختلاف مذاهب الأمصار الإسلامية في 
طرقه. » يقارن فيه ابن خلدون اختلاف مذاهب الأمصار الإسلامية في طريقة تدريسهم . 


5 محروس أحمد إبراهيم غبان 


للقرآن الكريم للولدان في بداية تعليمهم. مبينا انعكاس اختلاف الطرق على تحصيلهم 
العلمي وعلى تكوين ملكة اللسان العربي لديهم, على النحو الذي سبق توضيحه في موضع 
سايق هيد الناراسة» 


تعقيب 

يتضح من العرض السابق أن هناك منهجًا علميًا واضحًا استخدمه ابن خلدون في 
دراسة الظواهر التربوية عبر الأمصار والآفاق. وعبر العصور والأزمنة . ويتألف هذا النبج 
من عدد من المناهج البحثية» تأي في مقدمتها الملاحظة الحسية. والمنبج التاريخي . 
والمقارن؛ والاستقرائي, مع ملاحظة أنه في طريقة توظيفه لما في الدراسة قل| يستخدمها 
فرادى: بل السائد عنده استخدام أكثر من منهج لمعالجة الظاهرة موضع الدراسة . 


ويرى العديدون أن ابن خلدون كان يتبع دائًا المج العقلاني بخلفية دينية غير 
مغلقة. فهو ينزع لاتخاذ السببية الطبيعية مذهبًا يحدد به معالم التاريخ الاجتماعي الذي 
يدرس فيه الظاهرة الاجتماعية. غير أنه في هذه النزعة لم يكن متحررًا من نزعته الدينية أو 
متنكرًا لها فنجده كثير الاستشهاد بالآيات القرانية» على مدار معظم فصول مقدمته. 
للتدليل على صيرورة الوقائع التاريخية بها يتفق مع التفسير القراني [5. ص ص5١-7١].‏ 
إلا أن البعض تنبه إلى أن رؤية ابن خلدون الدينية لا تتطابق بصورة كلية مع المعطيات 
القرانية في بعض التفسيرات [77. ص١‏ ]. 


وهناك فريق اخر له رأي مغاير للرأي السابق. وأصحاب هذا الرأي يعتقدون أن 
ابن خلدون في تفسيره للظواهر الاجتاعية وحركة التاريخ كان متحررًا من القيود الفكرية 
العقائدية» ولم يكن لاستشهاداته القرانية علاقة جوهرية بتدليله» وإنما لمجرد تملق للقراء» 
ودرعا يتقي بها خخنطر السلفية المتشددة الي كانت اخذة بخناقه . ومن أنصار هذا الادعاء في 
الغرب المستشرق الألماني فون فيسندنك 70/560001 708 والأستاذ الأمريكى ناتانيل 
شميث 106ط5 .10 [17ء ص1]. ومن أنصاره في الشرق محمد الهاشمى ومحمد جواد رضا 
[74”".ء» ص ص90-199595١].‏ والباحث لا يتفق مع أصحاب هذا الرأي. وإنها يؤيد ما 


ل 


اسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة يدن 


ذهب إليه أصحاب الرأي الأول. لأن ذلك مالمسه الباحث. إلى حد كبير» خلال دراسته 
للمقدمة . 


ومن القواعد المغهجية العامة التي انتهجها ابن خلدون, ونصح الباحثين الالتزام بها : 
الشك المنبجي والموضوعية . ففي حثه للباحث على الحذر والشك يقول, «فلا تثقن ب يلقى 
إليك من ذلك. وتأمل الأخبار واعرضها على القوانين الصحيحة يقع لك تمحيصها بأحسن 
وجه) .١7[‏ ص198]. ويذهب ابن خلدون في مطالبته الباحث إلى ضرورة مراعاة 
الموضوعية في كشفه عن القوانين, ومحاسبة النفس. لأن الوقوع في تحريفها الناجم عن عدم 
الدقة والإعمال مدعاة لسخط الله. لكونها تعبر عن سنن الله واياته» والعبث مها يجلب 
لصاحبه الضلال. لسلوكه الذي يصوره ابن خلدون بقوله. «وما ذلك إلا لولوع النفمن 
بالغرائب. وسهولة التجاوز على اللسان. والغفلة على المتعقب والمنتقد. حتى لا يحاسب 
نفسه على خطأ ولا عمد. ولا يطالبها في الخبر بتوسط ولا عدالة» ويراجعها إلى بحث 
وتفتيش . فيرسل عنانه. ويسيم في مراتع الكذب لسانه. ويتخذ ايات الله هزواء ويشتري 
لهو الحديث ليضل عن سبيل الله. وحسبك بها صفقة خاسرة» ».1١7[‏ ص796]. 


ولعل ما يجب التنويه به في هذا المقام أن ابن خلدون يمتلك أبرز مقومات الباحث 
في التربية المقارنة وهي «الموسوعية» [ا. ص١ .]٠١‏ فالقارىء نقدمة ابن خلدون يندهش 
من ثقافته الواسعة وعلمه الغزير في شتى فنون المعرفة وعلومهاء فهو لم يترك علًا معروفًا في 
عصره إلا عالحه في مقدمته معالحة المؤرخ القدير والناقد البصيرء ساعده في ذلك ما وهبه 
الله له من ألمعية وذكاء وصبر وجلد. كا أتاحت له كثرة تنقلاته الشخصية. وتطوافه في 
الشرق والغرب وعمله في التعليم. أن يدرس ويقارن بنفسه الظواهر التربوية في ظروف 
ومناطق مختلفة, وأن تجعل منه باحثا متميزًا في حقل التربية المقارنة . 


الانتقادات التى توجه لابن خلدون في دراسته للظواهر التربوية 
إن وفاءنا لابن خلدون, وإحلاله المكانة المرموقة في تراثنا المجيد. يجب ألا يوقعنا في 
دائرة المبالغة والتعميم فهناك الكثير من الثغرات التي يمكن للنقد أن يتسرب منهاء سواء 


كوىم حر وس أحمد إبراهيم غبان 


على مستوى المقدمة كلها أوعلى مستوى دراسته للظواهر التربوية مباء لأنه ما من فكر بشري 
إلا معرض للخطأ والنقص . ولعل أبرز الانتقادات والماخذ. 5 هذا المقام ‏ والتي شه 
لبعضها الدارسون. ما يأتي : 


١‏ أنه يلحق الظاهرة التربوية بالظواهر الاجتماعية. وأصبح يطبق عليها قانونا 
واحدًا. فهولم يرني صناعة العلم والتعليم سوى أنهها مظهر طبيعي من مظاهر المجتمع في 
تطوره ونموه. فإذا ازدهر العمران كان طبيعيًا أن تزدهر فيه الصنائع على اختلاف أنواعها. 
ومنبا صناعة العلم والتعليم. والعكس عنده صحيح. أي» إذا أصاب المجتمع 
الانحطاط. أو أصاب الدولة الحرم» كان لزَامًا على تلك الصنائع أن يصيبها الهرم 
والانحلال. فهو لا يعتقد بخصوصية الظاهرة التربوية. واستقلاليتها عن الظاهرة 
الاجتماعية. بل هي تابعة ها ومحكومة بقوانينها . 


غير أن شواهد التاريخ والواقع لا تؤيد ما ذهب إليه ابن خلدون تمامّاء ىما أنها لا 
تنفيه . إذ طالما حدث ازدهار فكري خلال الانهيار السياسي والاجتماعي عند كثير من 
الدول. ىا حدث في القرن الرابع الهجري في أواخر أيام الدولة العباسية. وما حصل قبيل 
الثورة الفرنسية [5» ص78 .]١‏ 


؟ - أن العديد من ملاحظاته واستنتاجاته صاغها على أنها قوانين أو تعميهات عامة. 
وواقع الأمر أنها مجرد فرضية, قد تصلح لتفسير بعض الحالات الحزئية لكنها لا تصل لخد 
الإطلاق الذي يجعل منها قانوا ومبداً عامّاء وصاخًا للتطبيق في كل زمان ومكان. من ذلك 
تعميماته التي جاءت كعناوين لفصول في مقدمته » ومنها قوله. «أن العلماء من بين البشر أبعد 
عن السياسة ومذاهبهاء » «أن كثرة التأليف في العلوم عائقة في التحصيل » » «أن العرب أبعد 
الناس عن الصنائع . » 


٠“‏ ذهابه بعيدًا في تقدير أثر العوامل الجغرافية على حياة الشعوب والأفراد» خاصة 
سكان الأقاليم المنحرفة كالسودان والحبشة. إلى الحد الذي يجعل منه رائدًا للحتمية 


اسهامات ابن خلدون في التربية المقارنة نض 


الجغرافية. فنجده - على النحو الذي سبق توضيحه عند الحديث عن أثر العوامل 
الجغرافية -- يقول في وصف حال سكان هذه الأقاليم إن أخلاقهم قريبة من خلق الحيوان. 
وإن الدين مجهول عندهم , والعلم مفقود بينهم. ثم يأتي لتحديد السبب وراء ذلك فيقول. 
«والسبب في ذلك أنهم لبعدهم عن الاعتدال يقرب عرض أمزجتهم وأخلاقهم من عرض 
الحيوانات العجم , ويبعدون عن الإنسانية بمقدار ذلك» ».1١57[‏ ص88"]. 


وفنا تعد أنف) أن شواهد التاريخ المعاصر لا تؤيد ما ذهب إليه ابن خلدون في 
حتميته الجغرافية» وحكمه على شعوب الأقاليم المنحرفة وأفرادها. حيث نجد الآن. ورغم 
استمرارية العوامل الجغرافية والمناخية في هذه الأقاليم التي سماها ابن خلدون منحرفة» أن 
قطاعًا كبيراً من تلك الأقاليم انتشر ت فيه صناعة العلم والتعليم, وترقت أخخلاق ساكنيه 
وأمزجتهم . واعتنقوا مختلف الأديان. فأين هم الآن من حتمية ابن خلدون, التي صادرت 
قدرتهم على الترقي والعلم مادامت تلك الظروف المناخية والجغرافية تحكمهم . 


4 - أن 0 خلدون في دراسته للظواهر التربوية» لم يعر اهتتامًا يذكر «لكم» تلك 
الظواهر. أي أنه لم يقدم وصفًا بلغة الأرقام لمختلف مظاهر التربية والتعليم للحواضر 
والأمصار والأقاليم والأمم التي تحدث عنها في مقدمته . فالقارىء لا يجد عنده إحصائيات 
تربوية عن عدد المدارس أو المئؤسسات العلمية بشكل العموم. أو عن عدد الملتحقين مها أو 
عن عدد مدرسيهاء وما شابه ذلك من أمور. اللهم إلا إشارات عابرة وردت عن عدد 
سنوات الإقامة في بعض المدارس. أو إشارات بكلمات مبهمة تدل على عدد الطلاب 
والمدرسين . 


ويتفق الباحث مع ما ذهب إليه البعض في تبرير ذلك الافتقار إلى الأرقام 
والإحصائيات في مقدمة ابن خلدون , إلى أن الدول في عصره لم تكن تهتم بالإحصاء إجمالا 
حتى تهتم بالأاحصاء التربوي على وجحه الخصوض 52 ص88 ١1‏ ]. 


- ينتقد الى 3 طريقة ابن خحلدون الاستقرائية. ويصفها بالتعسف والتلفيق. 
, في ذلك أ نه لم يعمد إلى الاستقراء ل تخلص منه النتائج ٠‏ بل إنه كان يضع 


النتائج أولاً ثم يلجأ بعد ذلك إلى استقراء الحوادث والوقائع للتدليل على صحتهاء بناء على 
مقدمات سبق تقريرهاء. وعلى الاستشهاد بحوادث منتقاة من التاريخ انتقاءً لا يخلو من 
التعسف في بعض الأحيان. وعليه يرون أن منهج ابن خلدون لاهو بالاستقرائي 
التجريبي. ولاهو بالاستنباطي المحض. بل هو مزيج منها [؟7.: ص90١؟].‏ ولكن 
البعض يدافع عن ابن خلدون فيهما يتعلق بوضعه لنص القانون أو النتيجة التي ينتهي إليها 
في بداية الفصل, بأن ذلك الأمر متعلق بطريقة العرض. كما يفعل أصحاب علم الهندسة 
على النحو الذي أوضحنا سابقًا. وإن كان الباحث يرى أن هذا الرأي الأخير يدفع بعض 
التهمة عن ابن خلدون, ويبقى الجزء الآخر منها قائما. 


5 هناك انتقاد عام آخر ساقه العديد من المهتمين في دراسة مقدمة ابن خلدون 
وتاريخه. فحواه أنه رغم أن منهجية البحث وقواعده التي اتبعها ابن خلدون في مقدمته كانت 
سليمة على المستوى النظري, إلا أنه لم يستطع على مستوى التطبيق الالتزام بها في كل 
الأحوال [8٠؟.‏ ص ه55]. 


٠١ 
. -. 


الخاقة 
لقد جاءت هذه الدراسة المنبجية محاولة لإبراز إسهامات العلامة العربي ابن خلدون 
على مستوى التربية المقارنة وتحليلها. حيث إن مثل هذا العمل لم ينل ما يستحقه من الإبراز 
والدراسة رغم تمِيزه وريادته. فأتت تلك الدراسة كخطوة في طريق استكمال ذلك النقص . 


ولعل أبرز النتائج التي خلصت إليها هذه الدراسة. من جراء إبرازها لإسهامات ابن 
خلدون في حقل التربية المقارنة وتحليلها. ومقارنتها بموضوع ومسائل وأهداف ومنهج ما 
اصطلح على تسميته حديثا «بعلم التربية المقارنة» من خلال ما جاء به رواده وعلماؤه. نجد 
التالي : 


١‏ أن ابن خلدون درس العديد من المسائل والقضايا المتعلقة بالظواهر التربوية من 
منظور التربية المقارنة وموضعها. حيث إنه قدم ما تحليلًا مثارنا للحالة التعليمية 5 
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مختلف الأمصار والمناطق الإسلامية في عصره. علاوة على تناوله لتلك الحالة في عدد من 
الأمصار غير الإسلامية . 


؟ - أن ابن خلدون يرفض التفسير الأحادي للظواهر الاجتاعية بها فيها الظواهر 
التربوية الي يلحقها مها. حيث إتضح أن لديه وعيًا واضحًا بأن هناك قوى وعوامل عديدة 
تؤثر في الظاهرة التربوية أو بصناعة العلم والتعليم على حد تعبيره. هذه القوى والعوامل 
أمكن تحديدها بالتالي: العوامل الجغرافية. والاقتصادية والمعاشية. والدينية» والسياسية. 
ودرجة التحضرء وتوافر سند العلم والتعليم واتصاله. والرحلة في طلبه. ودرجة الطلب 
عليه. ووقف الأوقاف على طالب العلم ومعلمه. وعليه فإنه سبق رواد التربية المقارنة 
وعلماءها من أمثال سادلر وكاندل وهانز القائلين بضرورة دراسة الظواهر التربوية من خلال 
القوى والعوامل التي أنتجتها . 


 "“‏ أن ابن خلدون في نهجه المتمثل في دراسة الظواهر الاجتاعية من منطلق كونها 
محكومة في سبرها بقوانين تشبه ما عداها من الظواهر الطبيعية؛ كان غير مسبوق من علماء 
التربية المقارنة أمثال جورج بيريداي وبرايان هولز القائلين بخضوع الظواهر الاجتماعية 
لقوانين موضوعية. وبالتالي يجب أن ينصب العمل النهائي للتربية المقارنة في الكشف عن 
هذه القوانين» بل إنه في هذا الغبج كان سابقًا أيضا لتميع علياء العلوم الاجتماعية» الذين 
نادوا بذلك قبل علماء التربية المقارنة أمثال مؤسس علم الاجتاع الحديث أوجست كونت . 


4 - أن ابن خلدون في دراسته للظواهر التربوية نبج هجا علميًا واضحًاء يقوم على 
استخدام عدد من المناهج البحثية هى : المللاحظة الحسية » والمنبج التاريخي . والمقارن. 
والاستقرائي . فهو بصفة العموم يستخدم المنبج العقلاني بخلفية دينية غير مغلقة . 


ه ‏ أن هناك عددًا من الماخذ التى يمكن توجيهها لابن خلدون في دراسته للظواهر 
التربوية. أبرزها: إلحاقه الظاهرة التربوية بالظاهرة الاجتاعية وتطبيقه قانونا واحدًا عليهماء 
ووضعه لبعض ملاحظاته واستنتاجاته على شكل قوانين وتعميهات عامة. وهي في واقع الأمر 
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لا تخرج عن كونها مجرد فرضيات - في تفسيرها للظواهر إلى درجة القانون أو التعميم 
العام وذهابه بعيدًا في تقدير أثر العوامل الجغرافية في تحديد حياة الشعوب والأفراد في 
الأقاليم المنحرفة. و نه لم يقدم للظواهر التربوية في عصره وها كما 


ولعلنا في نهاية المطاف. ورغم بعض بعض الماخذ على ابن خلدون». وتأسيسًا على ما تم 
إبرازه وتحليله من إسهامات وسبق وريادة في محال التربية المقارنة.» نستطيع أن نقوا ا 
وبشىء من الثقة -- إن العلامة ابن خلدون يعتبر. بالعديد من المقاييس رائدًا بل 
ويمكن القول بأنه مؤسس لعلم التربية المقارنة . 


وختامًا يأمل الباحث أن يكون قد وفق في تحقيق أهداف دراسته. فإن قصر فعذره 
أنها محاولة متشعبة وصعبة التحقيق, لم يمهد قبلها الطريق بط فيه الكفاية. كما أن ثقته 
بالقارىء أن يصلح ما وقع فيه من قصور أو خطأ. وأن يمده بما يعن له من ملاحظات ليتم 
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تحيز بنود اختبار وكسلر لذكاء الأطفال 
المعدل (الصورة السعودية) حسب الجدنس 


عبدالله بن على القاطعى 
أستاذ مساعد , قسم علم النفس . كلية التربية» 
جامعة ا ملك سعود. الرياضء ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . بدأ الاهتمام بدراسة التحيز في الاختبارات النفسية في النصف الأخير من هذا القرنء 
نظرًا لاعتبارات إنسانية . إذ نجد أن بواكير دراسة التحيز ركزت على مفهوم العدالة الثقافية للاختبارات . 
وامتد هذا الاهتمام إلى دراسة التحيز في بنود الاختبار» فاعتبر جزءً! من الأساسيات التي ينبغي التقصي عنها 
أثناء بناء الاختبار. 


وقد درس كثير من الباحثين مفهوم التحيز العرقي لاختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل. إلا أن 
أحدًا لم يتناول التحيز الجنسي لهذا الاختبار على الرغم من أهميته . لذا فإن هذه الدراسة تهدف إلى التحري 
عن نحيز بنود اختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل (الصورة السعودية) تبعًا لمتغير الجنس . 


وتمثل عينة التقنين لاختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل (الصورة السعودية) عينة البحث. وقد 
تضمنت عينة التقنين 06٠‏ طفلا و0٠58‏ طفلة بواقم ٠ه‏ طفلاً و٠ه‏ طفلة في كل مرحلة عمرية من المراحل 
الإحدى عشرة (5 ١5-‏ سنة) . أما الأسلوب الإحصائي المستخدم, فهو كميلٍ كاي تربيع نظرًا لاعتبارات 
نظرية وعملية . 

وأظهرت نتائج البحث أن نسبة البنود المتحيزة تبعا لمتغير الجنس في اختبار وكسلر لذكاء الأطفال 
المعدل لم تكن عالية. وأن البنود المتحيزة موزعة بالتساوي تقريبًا بين الجنسين. أي أن عدد البنود المتحيزة 
لصالح البنين يساوي تقريبًا عدد البنود المتحيزة لصالح البنات . وعليه فإن تأثير التحيز على الاختبار الكلي 
ليس ذا قيمة. وقد أكدت هذه النظرة نتائج الدراسة الارتباطية لصعوبة البنود لكل من البنين والبنات . 


يفف 


مض عبدالته بن علي القاطعي 


مقدمهة 
بدأ توجه البحوث نحو الدراسة الحادة لمفهوم تحيز بنود الاختبار بدراسة قام بها 5ااء5 وزملاؤه 
عام ١ع‏ عن تحيز بنود الاختبار[١1.‏ ص 4١؟]‏ . ومنذ ذلك الحين بدأ الاهتام بمفهوم 
التحيز من الجمعيات العلمية الأمريكية واثاره على سلامة التصنيف أو الانتقاء . 


وقد انقسمت دراسة التحيز إلى قسمين رئيسين, ركز أحدهما على عدالة الاختبار في 
علاقته بمحك معين (أي عدم اختلاف قدرة الاختبار على التنبؤ بأداء مجموعات مختلفة من 
المجتمع). وركز ثانيهما على طبيعة الإجابة عن كل سؤال من أسئلة الاختبار (أي عدم 
اختلاف الإجابة عن السؤال تبعًا لاختلاف المجموعات) . 


ونظرا لتعدد مجالات التحيز ونظرة الباحثين لهذا المفهوم . فإنه ليس بالإمكان إعطاء 
تعريف واحد للتحيز. والمتقصي لدراسات التحيز يواجه بعدد من التعريفات التي لا يمكن 
قبول بعضها ورفض بعضها الآخر. بيد أن صعوبة الحصول على تعريف عام أو شامل 
للتحيز تعود إلى «ذلك التفاعل المعقد بين كيفية قياس اختبار ما وضع لقياسه وما إذا كان 
محتوى الاختبار مناسبًا لاستخدام معين» [؟1» ص8١"7].‏ 


بيد أنه بالإمكان القول بأن التحيز بصوره المختلفة يعود إلى تفضيل مجموعة دون 
أخرى ليس بناءً على الخصائص التي يقيسها أو يفترض أن يقيسها الاختبار» وإنما بناء على 
جوانب ليست ذات علاقة بالسمة المقاسة . وهذه النظرة الشاملة لمفهوم التحيز يمكن أن 
يدرج محتها مفهوم التحيز في الاختيار (تحيز الاختبار) ومفهوم التحيز في الاستجابة (تحيز 
البنود) . 


التحيز في اختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل 

انقسمت دراسات التحيز لاختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل إلى قسمين رئيسين. 
أحدهما تناول التحيز الكلي للاختبار لمجموعات عرقية ختلفة ؛ وثانيه| تناول تحيز البنود في 
بعض الاختبارات الفرعية أو كلها. ونظرًا لكون الدراسة الحالية منصبة على دراسة تحيز بنود 


تحيز بنود اختبار وكسلر لذكاء الأطفال . . . ام 


الصورة السعودية لاختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل. فسيقتصر العرض هنا للدراسات 
التي اهتمت بتحيز البنود . 


فقد درس كل من 161862021057 300 02161330 تحيز بنود اختبار وكسلر لذكاء الأطفال 
المعدل (1150) على عينة من الأطفال الأنجلوساكسون والزنوج وذوي الأصول 
المكسيكية . وقد استخدما معاملات الصعوبة والتمييز كأساس للمقارنة (متغيرات تابعة) . 
ووجدا ‏ من خلال استخدام تحليل التباين ‏ أن المجموعات العرقية الثلاث لا تختلف سوى 
في معاملات الصعوبة. كا أنه لا يوجد نمط معين من الاختلاف يمكن إرجاعه إلى تحيز 
الاختبار. وقد خلصا إلى القول «بأن الاختلاف ني الصعوبة؛ قد يكون راجعًا إلى 
الاختلاف في القدرة العامة» [» ص91/7]. 


وكذلك درس 52000781 تحيز بنود 8/150-8 على عينة من الأصول العرقية الثلاثة التى 
ورد ذكرها في الدراسة السابقة. وقد عرّف التحيز على أنه التفاعل بين البند اير 
واستخدم بذلك تحليل التباين المتعدد 014 الله وقد أظهرت النتائج أن 6١‏ بندًا من 
الاختبار الكلي تختلف فيها الصعور به اختلاقًا دالا إحصائيًا لصالح 0 ٠‏ أي 
أنها أقل صعوبة للأطفال الأنجلوساكسونيين منها للأطفال الزنوج . كذلك فإن 75 بندًا من 
الاختبار الكلي كانت صعوبتها أقل للأنجلوساكسونيين منها لذوي الأصول المكسيكية [4» 
ص77 9]. 


أما ع1ز74 . فقد درس تحيز بنود اختبار 15028/لا على عينة من الأطفال 
الأنجلوساكسونيين والأطفال الزنوج . ورف التحيز على أنه التفاعل بين البند والعرق. وقد 
أظهرت النتائج أن التفاعلات دالة إحصائيًا لكل الاختبارات الفرعية. بيد أن التفاعلات 
لم تفسر سوى 5/ من التباين العام . وقد لاحظ 80166 في بعض التحليلات الإضافية أن 
البنود الأكثر تمييرًا داخل كل مجموعة عرقية» هى البنود نفسها الأكثر تَييرًا بين المجموعات 
العرقية . وهذا بالتالي جعل 41616 يقول إن الاختلاف قد يكون ناتجًا عن الفروق في النضج 
العقلٍ وليس عن تحيز بنود الاختبار [ه.» ص؟57١].‏ 


ف عبدالله بن على القاطعي 


وتزيد مصداقية التفسير البديل الذي قال به عاء:84 على طبيعة الفروق بين 
المجموعتين حين يوخذ في الحسبان ما أثير من جدل حول مصداقية استخدام تحليل التباين 
فى دراسة محيز البلود. إذ نجد أن ع5[11:85:6] يعتير شواهد التحيز الناتجة عن التفاعل بين 
البند واللاختبار غير معبرة عن التحيز بقدر ما هي معبرة عن اختلاف مستويات القدرة بين 
المجموعات المقارنة . كذلك فإن 851 ومة 0116 [/] أشارا إلى صعوبة القول بأن الفروق 
الناتجة عن التفاعل بين البند والمجموعة ناتجة إما عن تحيز البند أو اختلاف مستويات 
القدرة 
رة. 


أما حين درس 354مع59 300 11انصة© مصداقية استخدام تحليل التباين لدراسة 
التحيز ‏ من خلال دراسة تمثلية نزلن:5 0ع]12نا«وزة ‏ فقد وجدا أن تحليل التباين قد لا يظهر 
التحيز عندما يكون موجودًا أصل. كا أنه في المقابل يظهر بعض البنود على أنها متحيزة في 
الوقت الذي لا يكون هذا صحيحًاء نظرًا لكون التحيز مرتبطا بأثر المتغيرات ك5اهءلء منقم 
وليس بالتفاعل بينها. وعليه فإنهما خلصا إلى القول بأن «دراسات التحيز الموجودة والمبنية 
على تحليل التباين ينبغي إلغاؤها. ى| أن تحليل التباين ينبغي عدم التوصية باعتباره طريقة 
من طرق دراسة التحيز حتى ولو كان هذا في مراحل الغربلة الأولية للبنود» [48. ص48] . 


وقد يكون من الأفضل - في ضوء النقد الآنف لطريقة تحليل التباين ‏ النظر إلى نتائج 
الدراسات السابقة نظرة الشك لاعتادها على طريقة تحليل التباين لدراسة تحيز البنود. 


أما هءطؤن84 . فقد درست تحيز بنود بعض الاختبارات الفرعية مر: اختبار وكسلر 
لذكاء الأطفال المعدل على عينة من اهنود الحمر والأنجلوساكسونيين . بيد أن الباحثة عرفت 
التحيز من خلال مفهوم التفاعل.» واستخدمت الإحصائي «ل» تربيع 00صطناءعءاذا 
(12) عتقناو5-نطك للتعرف على البنود المتحيزة (العرق ا القدرة »ا الدرجة) في كل من 
المعلومات والمتشابهات والمفردات . وأظهرت النتائج أن خمسة بنود من اختبارات المعلومات. 
وأربعة بنود من المتشاءبات. وستة بنود من المفردات كانت متحيزة بناء على نتائج «ل» تر بيع . 
لكن الباحثة تحفظت على مصداقية النتائج نظرًا لكون مجموعة الهنود أخذت من عائلات 


تحيز بنود اختبار وكسلر لذكاء الأطفال . . . وض 


ذات مستوى اجتاعي منخفض . وعليه فإن النتائج ينبغي ألا تفسر على أنها دعوة «الحذف 
هذه البنود من الاختبار» [9. ص”157 ]. 


ونظرًا لأن دراسة 34:582 اقتصرت على ثلاثة اختبارات فرعية من الجانب اللفظى 
لاختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل. فإنه لا يمكن اعتبارها دراسة متكاملة لجوانب التحيز 
لبنود اختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل . 


ولم تقتصر دراسة التحيز على الجوانب الموضوعية» بل تناولت أيضا الطرق التقديرية 
وفاعليتها في التعرف على التحيز في بنود الاختبار. فنجد أن كثيرً من نقاد اختبار وكسلر 
ينظرون إلى البند السادس من اختبار الفهم على أنه خير مثال للبنود المتحيزة ضد الزنوج 
(البند السادس : ماذا تفعل لو أن طفلاً «طفلة» أصغر منك ضربتك)؟ إذ إن الإجابة 
المنطقية للطفل الزنجي هي «أضربه» بين) تعد هذه الإجابة خاطئة . أما الإجابة الصحيحة 
والمتمثلة في وعدم مضاربته.» فإنها تعد كارثة في الوسط الاجتماعي الزنجي .٠١[‏ 
ص" .]6٠١٠‏ ويشير كل من 1685562 ]١1١[‏ و عاء1811 [6] و كعدنة»1 لمة لامصزعه8 ]١١[‏ إلى 
أن هذا الادعاء لم تدعمه النتائج الإمبريقية. إذ أظهرت النتائج أن البند المشار إليه أقل 
صعوبة للزنوج منه للأنجلوساكسن . فقد كانت رتبته من حيث السهولة للزنوج 41 
وللأنجلوساكسن /؛ .١11١[‏ ص 0804]. 


وتؤكد دراسة 8411116 530001031380 التوجه السابق حين درست دقة الطريقة الحكمية 
في التعرف على البنود الصعبة في اختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل للأصول العرقية 
الثلاثة (الأنجلوساكسن والزنجي والمكسيكي). فقد اختار الباحثان عددًا من البنود التي 
صنفت بالطرق الإحصائية على أنها صعبة إما للزنوج أو لذوي الأصول المكسيكية. كما 
اختارا عددًا اخر من البنود التى كانت صعوبتها متساوية لكل الأصول العرقية الثلاثة. وقد 
طلب من مجموعة لكين أن يقرأوا كل بند ويقرروا ما إذا كان البند أسهل لأطفال 
الأقليات مقارنة بأطفال الأكثرية ؛ أو أنه أسهل لأطفال الأكثرية مقارنة بأطفال الأقليات ؛ 
أو أن سهولته متساوية لكل الفئات . وقد أظهرت النتائج أن المحكمين لم يستطيعوا التمييز 


ابض عبدالله بن علي القاطعي 


بين البنود الصعبة لفئة دون أخرى وبين البنود التي تعد صعوبتها متساوية لكل الفئات 
[1ء ص"؟؟١).‏ 


هدف الدراسة وأهميتها 

ينظر بعض الباحثين إلى مفهوم التحيز على أنه نوع من عدم صدق الاختبار ١1*[‏ ؛ 
5 كما أن البعض الآخر ينظر إليه على أنه جزء من الاختبار .]١8[‏ فالتحيز كما يراه 
104 خاصية متأصلة قْ الاختبار. بينما الصدق خاصية مرتبطة باستخدام الاختبار 
[16, ص١٠‏ . وهذا الفصل الدقيق بين مفهومي التحيز والصدق مبدف إلى إحداث نوع 
من الأولويات. إذ إنه حين ينظر للتحيز على أنه مرتبط بجوهر الاختبار فإن ذلك يعني حتمية 
دراسة تحيز البنود في الوقت نفسه الذي يدرس فيه خصائصها الإحصائية الأخرى 
(كالصعوبة والتمييز مثلاً) . 


لذا فإن دراسة تحيز بنود الاختبار تعد ضرورية لكل الاختبارات النفسية [5١؛‏ 
]. فهي مهمة لمعدي الاختبارات لما يترتب عليها من أمور مرتبطة بصدق البنود وعدها 
الثقافي [1. ص5١5؟].‏ ولذلك نجد أن الاهتام بمفهوم التحيز لم يقتصر على الجوانب 
العرقية في الوقت الحاضر. بل تعداه ليشمل الجوانب المرتبطة بالجنس . أي الاختلافات بين 
البنين والبنات [117]. وعلى الرغم من أهمية دراسة التحيز الناتج عن اختلاف الجنس. إلا 
أن هذا المجال لم يحظ بالعناية الكافية [1]» ولهذا نجد أن .21]» 17/115500 يقولون إن «هناك 
ندرة في البحوث التي أجريت لدراسة التحيز الناتج عن الجنس مقارنة بالتحيز الناتج عن 
العرق» [/ا١1»‏ ص 7589 ]. 


وبا أن أغلب دراسات التحيز لبنود اختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل استخدمت 
طرقا إحصائية مشكوكا في صحتها ‏ في أفضل الأحوال - ونظرًا لقلة دراسات التحيز المبنية 
على متغير الجنس . ولكون دراسة التحيز تعد مطلبًا أساسيًا لأي اختبار جديد, فإن الدراسة 
الحالية تحاول التعرف على تحيز بنود اختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل (الصورة السعودية) 
للبنين والبنات وذلك عن طريق الإجابة عن السؤال التاللي: هل تختلف احتالية الإجابة 


٠‏ تحيز بنود اختبار وكسلر لذكاء الاطفال . . . هلام 


الصحيحة عن كل بند من بنود الصورة السعودية لاختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل تبعًا 
لاختلاف الجنس؟ 


الطريقة الإحصائية المستخدمة 

ربط مفهوم التحيز باختلاف خصائص البند تبعًا لاختلاف المجموعات المقارنة 
[©1]. أما مفهوم عدم التحيزء فإنه عرف على النحو التالي : 

يُعد البند غير متحيز إذا كانت نسبة الإجابة الصحيحة للفئة الأولى (بنات مثل) 
مساوية لنسبة الإجابة الصحيحة للفئة الثانية (بنين) عن البند» شريطة تساوي درجاتهم في 
الاختبار الذي يحتوي البند [19.» ص؟]. 


ويعتر 2< فااند:ة© مناسبًا للدراسة الحالية نظرًا لتمشيه مع التعريف السابق. ولكونه 
سهل الاستخدام وذا قاعدة نظرية جيدة. ففي دراسة مقارنة لطرق تحيز البنود. أوضح 
القاطعي ]٠١[‏ أن كميليٍ كاي تربيع يعد أفضل بديل لطريقة السمات الكامنة إذ إن نتائج 
الدراسات الإمبريقية والخلفية النظرية لكميلٍ كاي تربيع تجعله بديلا عمليا لطريقة السمات 
الكامنة (102)5812أعطنة دعا امتخمعءئء0111. 


الإجراءات 

العيئة 

تمثل عينة التقنين للصورة السعودية من اختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل عينة 
البحث الحالي. أي أن عينة البحث الحالي هي عينة التقنين نفسها. وقد تضمنت عينة 
التقنين ٠هه‏ طفلاً و0٠06‏ طفلة بواقع ان طفلاً و٠ه‏ طفلة في كل فئة عمرية من الفئات 
العمرية الإحدى عشرة (من ” سنوات إلى 15 سنة) . وقد تم سحب عينة التقنين عشوائيا 
عن طريق الجداول العشوائية بعد أن تم حصر الفئات العمرية المختلفة في صفوف مدارس 
التعليم العام والخاص. وقد كانت النسب المختارة من كل فئة عمرية في كل منطقة من 
مناطق الرياض متمشية مع نسبتها للمجموع الكلي لتلك الفئة العمرية . 


٠8م‏ عبد الله بن علي القاطعي 


الأداة 

أجريت العديد من الدراسات عن ثبات الصورة السعودية وصدقها لاختبار وكسلر 
لذكاء الأطفال المعدل ١‏ ودلت جميعها على أن الاختبار يتمتع بقدر عال من الثبات والصدق 
(تراوحت قيم الغبات بين 7/ا, ٠,45 ٠‏ للاختبارات الفرعية. وبين '١,535-5٠0,98‏ 
للأجزاء اللفظية والعملية. و45 , ٠‏ للاختبار الكلي) . وقد تمت دراسة الصدق بعدة طرق. 
منبا صدق التعلق بمحك وصدق التكوين الفرضي من خلال المقارنة بين المجموعات 
والمقارنة بين الأعمار المختلفة. وكذلك التحليل العاملي. وجميع تلك الطرق كانت مؤيدة 
لصدق الاختبار [١؟7].‏ 


التصميم والإجراء الإحصائي 

أوضحت 3388ءدناعطكء5 191 ص 5 ]١‏ أن مستويات القدرة المناسبة لمربع كاي 
تتراوح بين «؟ و 0» لضمان عدم الإخلال بشرط مربع كاي (مثل عدم الحصول على تكرار 
متوقع أقل من ه0/ في أي خلية). وعليه فإنه أمكن التوصل إلى ثلاثة مستويات من القدرة 
لكل سؤال دون الإخلال بشرط كاي تربيع في الدراسة الحالية . بيد أن مستويات القدرة 
تختلف باختلاف صعوبة السؤال. فمثلا كانت مستويات القدرة المناسبة للسؤال الخامس 


من اختبار المفردات على النحو التالي : 
١‏ مستوى القدرة المنخفض ويتضمن جميع الأطفال الذين حصلوا على نسبة ذكاء 
أقل من 6م/. 


١‏ تعتبر هذه الأداة ضمن بحصوعة من الأدوات كيفت لتلائم الثقافة السعودية. وتم حساب ثباتها 
وصدقها بعدة طرق . وكذلك استخرجت معاييرها على عينة مثلة ليتم استخدامها في مشروع برنامج 
الكشف عن الموهوبين ورعايتهم المدعوم من قبل مدينة الملك عبد العزيز للعلوم والتقنية ووزارة 
المعارف والرئاسة العامة لتعليم البنات. ويتكون فريق البحث هذا الجزء من : 


)١(‏ عبدالله النافع باحثا رئيسًا 
(ب) عبدالله القاطعي باحثًا مشاركًا 
(ج) الجوهرة السليم باحثة مشاركة 


وقد تم استئذان مدينة الملك عبدالعزيز للعلوم والتقنية لااستخدام بيانات عينة التقنين. 


تحيز بنود اختبار وكسلر لذكاء الأطفال . . . آرم 


ب - مستوى القدرة المتوسط ويتضمن جميع الأطفال الذين حصلوا على نسبة ذكاء 
بين 8٠١‏ و40. 

ج ‏ مستوى القدرة المرتفع ويتضمن جميع الأطفال الذين حصلوا على نسبة ذكاء أكثر من .4٠‏ 

أما مستويات القدرة المناسبة للسؤال رقم 79 من الاختبار نفسه. وهو سؤال عالي 
الصعوبة. فقد كانت على النحو التالي : 

| مستوى القدرة المنخفض ويتضمن جميع الأطفال الذين حصلوا على نسبة ذكاء 
أقل من .٠١©‏ 

ب - مستوى القدرة المتوسط ويتضمن جميع الأطفال الذين حصلوا على نسبة ذكاء 
بين ٠١68‏ و9١١.‏ 

ج ‏ مستوى القدرة المرتفع ويتضمن جميع الأطفال الذين حصلوا على نسبة ذكاء أكثر 
من .١١9‏ 


وعليه فإن الدرجات الفاصلة لمستويات القدرة وعدد الأطفال في كل مستوى اختلف 
باختلاف صعوبة البند, إلا أن التصميم الإحصائي أصبح على النحو الموضح في جدول رقم .١‏ 


جدول رقم ١‏ التصميم الإإحصائي لكميلٍ كاي تر بيع . 


القدرة |الجنسر الدرجة 

المستوى و١‏ 4 "> 4 ,>" 
١‏ مرتفع ذكور واحد 
إناث صفر 
ا متوسط ذكور واحد 
إناث صفر 
و منخفض ذكور واحد 


كن عبدالله بن على القاطعي 


ولحساب 2< فااذدهن فإنه تم اتباع الخطوات التالية : 
١‏ حددت مستويات القدرة تبعا لشروط مربع كاي . 
؟ - حسب كاي تربيع لكل مستوى من مستويات القدرة لمصفوفة مكونة من 57 . 
- جمعت قيم كاي تربيع لمستويات القدرة الثلاثة . 
؛ - حسبت درجة الحرية على النحو التالي: ا (ب - )١‏ حيث : 
| - مستويات القدرة 
ب - مستويات الجنس 
وتعتبر الخطوات السابقة خطوات عملية لحساب كميلٍ كاي تربيع [375. ص .]١59‏ 


النتائج 
يوضح جدول رقم ؟ قيمة كميلٍ كاي تربيع لكل بند من بنود الاختبارات اللفظية 
والعملية من الصورة السعودية لاختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل. وحين تقارن القيم 
المدرجة في الجدول بالقيمة الحدولية ١4/,لا»‏ نجد أن عدد البنود الدالة إحصائيا عند 
مستوى الدلالة ١٠,٠8‏ من بين بنود الجانب اللفظي هي 737 بندًا من أصل ١74‏ بندًا في 
الجانب اللفظي من الصورة السعودية لاختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل . 


أما عدد البنود الدالة إحصائيًا عند مستوى الدلالة ه٠١‏ , ٠‏ من بين بنود الجانب 
العمل فهي 8 بنود من أصل 5١‏ بندًا. لذا فإن عدد البنود المتحيزة من الاختبار الكلى 
لاختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل (الصورة السعودية) بلغ 80 بندًا من أصل ١40‏ 
بنذّاء أي أن نسبة البنود المتحيزة من الصورة السعودية لاختبار وكسلر بلغت ./١8‏ 


كذلك يوضح جدول رقم ” أرقام البنود المتحيزة في كل اختبار من اختبارات الجزء 
اللفظي والجزء العملي. إلا أن أكثرية البنود المتحيزة كانت من اختبار المفردات يليه 
المعلومات., ثم الفهم. فالحساب وترتيب الصورء ثم المتشابهات والمتاهات . ويأتي في المرتبة 
الأخيرة اختبار إعادة الأرقام وتجميع الأشياء. أما اختبار المكعبات فلم تظهر بنوده أي نوع 
من التحيز. 


تحيز بنود اختبار وكسلر لذكاء الأطفال . . . عيرم 


لذا فإن الإجابة عن سؤال البحث الخاص «باختلاف احتتالية الإجابة الصحيحة عن 
كل بند من بنود الصورة السعودية لاختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل تبعًا لاختلاف 
الجنس» هي أن جميع بنود الصورة السعودية لاختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل لا تتحيز 
لجنس دون آخر عدا البنود الموضحة في جدول رقم ”*. بيد أن بعض هذه البنود متحيزة 
لصالح البنين وبعضها الآخر متحيز لصالح البنات . لذا فقد وضعت إشارة ناقص أمام رقم 
البند حين يكون متحيزا لصالح البنين» وإشارة زائد أمام رقم البند حين يكون متحيرًا 
لصالح البنات لكي تكون الإشارة ممائلة لتلك التي أمام قيمة مربع كاي في جدول رقم 7. 
وهذا الاجر اء يدعى 656 060عأه. وقد استخدم كثيراً في مجال التحيز بيد أن الإشارة توضع 
قبل جمع قيمة مربع كاي لمستويات القدرة المختلفة [171. ص77 .]١‏ 


جدول رقم 7. قيم كميلي كاي تربيع لبنود الاختبارات الفرعية للجوانب اللفظية والعملية من الصورة 
السعودية لاختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل . 


كميلٍ كاي تربيسع 
رقم الجانب اللفظي الجانب العمل 
البند المعلومات المتشاببات الحساب المفردات الفهم إعادة تكملة ترتيب رسوم تجميع المتاهات 
الأرقام الصور الصور المكعبات الأشياء 
١‏ لبرت الى الكهر؟ قفرا جرد [هفر" الأقرد +شفشرك؟! كر كدر كلم 
1 الحرى الجعلرخطل قرط ففرلا حدر لكر شلار ات 4ك در كما 
#« ا+ههرلا؟ لادرد اكفرة4 حلرط! كقرء لكآ كشر؟ 7ر١7‏ "رد 4ر4 54كرلا 
4 لكر" اللر"” ‏ #قره لكر9 كثرا ‏ ",4 +ادر9! الارد ‏ للر# خقبرلا؟ الاره 


6 6 امكل لا"#,؟ علاؤرهةا جدد,؟؟ د 44ر١ ١١"‏ الى 4خ أ 


5 ولا" ١١"‏ ,ا كك "5 +#"ار”” +لاو رالا ا ١٠١‏ "#؟ للد كرف 


37 الكت للش الكر" لكذرك؟ ‏ كاهرة"” كدر١طا‏ ؟5ذرك 4ئثره كارا ١6,4‏ 
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كمبلي كاي ترييسع 
رقم الجانب اللفظي الجانب العملي 


البند المعلومات المتشابهات الحساب المفردات الفهم إعادة تكملة ترتيب رسوم تجميع المتاهات 
الأرقام الصور الصور المكعبات الأشياء 


4 الخد الع ,5 اشخرة للملار"؟ اخرلا الاآارد كأقرد 144 5ك؟ ل 


5 "4 210 اه الا" 1 الاك مغر كرا 554,ره لالار؛ اولكل 


”١١ 4,675 قر +ا"رة؟ 15,15 _ملار اه حدر كلارغ‎ ةهرا٠‎ ٠١ 


١١‏ 6" 8" طلارك لاخرد ١وكخر١ا‏ حدرء كلار,؟ع" ككل" ل5؟ 


117 اآلارلط +كع"ركا شرلا خلاة,ى4ظطا 4,5١‏ كلار" -لملارما أوهرا 
"1# قد" احدرء +لل,؟! سفكت؟!؟ ذلك رةه حل 
4١ل‏ 6ر5 اخدرد ا لسلار#"؛ ل ؤثل14١‏ "1#" ١‏ 
ه1١‏ +85را؟ ١ه‏ 116 كآامرأا سحلا وى 
كا الثرلا رد اعرد #قرك١ط‏ خم اليكل 
ا ا ا ااا ا ا 0 
لاا قد ره لحرء الاا,؟ قاروا بض 
4 اللارلاة جره فررءث حكتفر؟]؟؟ كدره ل 
ممم ل وى أ 
14 -55,؟ع 7 رك 
تت 2 ري يي وا لي م ل ل حا ا ا ين 
"١‏ ١لا‏ 1ع" ل 
ال حك ارك ارا ا ا 11 ا 1 101 
11 كار" حكن ١8‏ 
"1" 5غ ل يه 
مسح اك ار اا 201 
وف تدان لض مره 
م ا ل 
14" درا لكان 


تحيز بنود اختبار وكسلر لذكاء الأطفال . . . حكن 


تابع جدول رقم ؟. 


كميلٍ كاي تربيع 
رقم الجانب اللفظي الجانب العملي 


البند المعلومات المتشابات الحساب المفردات الفهم إعادة تكملة ترتيب رسوم تجميع المتاهات 
الأرقام الصور الصور المكعبات الأشياء 


١٠- "068‏ ,رغ لل 
أ لش /اه ب 
يف كان ك0 
1 لاممء ل 
14 لي كن +778 
" للم كرما 
فا 4ه 
نض 58" 
ازذنا دكن 
إن ١"‏ 
وا ةكرا١ا‏ 


مناقشة النتائج 
أظهرت نتائج الدراسة الحالية أن نسبة البنود المتحيزة في الصورة السعودية من اختبار 
وكسلر لذكاء الأطفال المعدل ليست عالية, إذ بلغت /١8‏ من البنود البالغ عددها ١94١‏ 
بنذدًا. ونظرًا لعدم وجود دراسات عن تحيز بنود اختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل تبعا لمتغير 
اجنين في المجتمع الأمريكي . فإن إمكان مقارنة الصورة السعودية من الاختبار بالصورة 


مين عبدالله بن على القاطعي 


جدول رقم 3 أرقام البنود المنحيزة قي الاختبارات الفرعية قي ا جوانب اللفظية والعملية من الصورة السعودية لاختبار ركسلر 


لذكاء الأطفال المعدل . 
المعلومات المشاببات الحساب2 الفردات الفهم إعادةالأرقام الكلي 
دم +؟” ١١+‏ جه جه +5 
9 
الاختبارات ‏ +ه٠١ ١7+‏ +م ١‏ 8 +5 
١١ ١ ١8‏ 8 
اللفظية 2 ١١+ ١"‏ - 1 
ه6١ 1١-‏ -/ا١‏ 
هوف 1١5‏ 
1١5‏ 
+8م١‏ 
+596 
المجموع . 4 م ١ 0 ٠‏ /؟ 
الصور الصور الأشياء 
الاختبارات ‏ +4 1١+‏ بدون + 4 1 
العملية ١6‏ أ 8 
-؟7 ١‏ 


مجموع البنود المتحيزة في الاختبار الكل هم 


تحيز بنود اختبار وكسلر لذكاء الأطفال . . . ايم م 


الأصلية في هذا الجانب من جوانب التحيز غير ممكن في الوقت الحاضر. بيد أنه من خلال 
استعراض دراسات التحيز العرقي لهذا الاختبار في المجتمع الأمريكي . نجد أن نسبة البنود 
المتحيزة ضد الزنوج 6 وضد ذوي الأصول المكسيكية 57/ في دراسة [5[5380078 ] . 
وبالرغم من أن نسبة البنود المتحيزة لعرق دون آخر في الدراسات الأمريكية أعلى من نسبة 
البنود المتحيزة في الدراسة الحالية. إلا أن تلك الدراسات لم تنظر إلى الاختبار نظرة تحفظ . 


كذلك أظهرت النتائج الحالية أن اتجاه التحيز لم يكن لصالح فئة دون أخرى. فقد 
كان عدد البنود المتحيزة لصالح البنين 18 بندّاء أي /5١‏ من البنود المتحيزة ؛ أما عدد البنود 
المتحيزة لصالح البنات فقد كان ١7‏ بندّاء أي 54,/ من البنود المتحيزة . لذا فإن تأثير التحيز 
سوف لا ينعكس على الدرجة الكلية للاختبار نظرًا لتقارب عدد البنود المتحيزة لصالح البنين 
أو البنات. وللتأكد من مصداقية هذا التفسير فقد تم حساب معامل الارتباط الرتبي 
(سبيرمان) لمستويات صعوبة البنود للبنين والبنات على درجات الاختبار الكلي. وكان معامل 
الارتباط .٠ , 9١‏ وتعنى قيمة الارتباط هذه أن هناك تائلاً كبيراً في صعوبة البنود لكل من 
البنين والبنات. إذ إن قةاممرع8 أشار إلى أن الاختبار يعتبر غير متحيز عندما تكون قيمة 
معامل الارتباط الرتبي لمستويات الصعوبة ٠,4٠‏ أو أكثر .١[‏ ص١٠7١].‏ 


بناء على نتائج الدراسة. فإنه يمكن القول بأن الصورة السعودية لاختبار وكسلر 
لذكاء الأطفال المعدل تعتبر غير متحيزة لأي من البنين أو البنات حين ينظر للدرجة الكلية 
على الاختبار. كا أن نسبة البنود المتحيزة في الصورة السعودية من اختبار وكسلر لذكاء 
الأطفال المعدل تعد أقل من نسبة البنود المتحيزة في الصورة الأمريكية . بيد أنه ينبغي النظر 
إلى المقارنة الحالية بكثير من التحفظ نظرا لكون دراسات التحيز للصورة الأمريكية اعتمدت 
على طرق مشكوك في سلامتها [8]. ولكون دراسات التحيز لم تكن ضمن إطار متغير 
الجنس »]١18[‏ بل كانت لمتغير العرق . 


وتعل الدراسة الحالية من أول الدراسات التي حاولت أن تدرس نحيز البنود لاختبار 
وكسلر بناء على متغير الجنس» ويمكن القول بأن الأداة غير متحيزة بشكل عام . 
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دراسة ميدانية لاستخدام اللغة العربية في تدريس اللغة الإنجليزية بالمدارس 
المتوسطة السعودية 


عبدال رحمن عبدالعزيز العبدان 
أستاذ مشارك, قسم اللغة الإنجليزية» كلية الآداب, 
جامعة ا ملك سعود» الملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. تحاول هذه الدراسة الميدانية بحث مدى شيوع استعمال اللغة الأم (العربية) أثناء 
تدريس اللغة الإنجليزية في المدارس المتوسطة الحكومية بالمملكة العربية السعودية. بالإضافة إلى معرفة 
أسباب هذا الاستخدام واثاره وحالاته . قام 40١‏ مدرسًا وموجها للغة الإنجليزية في هذه المدارس بالإجابة 
عن استبانة صمّمت خصيصًا لجمع بيانات عن هذه القضايا. 


كشفت نتائج الدراسة أن /1/ من هؤلاء المدرسين يستعملون اللغة العربية أثناء تدريس اللغة 
الإنجليزية بمعدل //٠١‏ من زمن الدرس تقريبًا . كها وجد أيضًا أن هؤلاء المدرسين يستعملون اللغة العربية 
عن قناعة تكونت لديهم بناء على خبرتهم في التدريس واستجابة إلى رغبة وحاجات طلابهم . علاوة على 
ذلك. دلت الدراسة على أن هناك مجموعة من الأسباب تقف وراء استخدام اللغة العربية. مثل عدم توافر 
معينات التدريس والجهد الذي يتطلبه تدرس اللغة الإنجليزية من خلال هذه اللغة نفسها. بالإضافة إلى 
ذلك أظهرت نتائج الدراسة أن هؤلاء المدرسين يعون بعض ال حالات التي تستخدم فيها اللغة العربية أثناء 
تدريس اللغة الأجنبية. مثل ترجمة معاني الكلمات ذات المعاني المجردة وشرح التراكيب النحوية وكذلك 
عندما لا يفهم الطلاب ما يقال لهم . ولكن هؤلاء المدرسين قد يسيئون استخدام اللغة الأم أويكثرون منها 
في بعض الأحيان تحت وطأة الأسباب السابق ذكرها. وفي الختام خرجت هذه الدراسة ببعض التوصيات 
التي من شأنها أن تنظم استخدام اللغة الأم في تدريس اللغة الأجنبية وتقلل منه. 


لضن 


كن عبدالرحمن عبدالعزيز العبدان 


. 


مقدمسه 
منذ أفول نجم طريقة النحو والترجمة من سماء حقل تعليم اللغات الأجنبية أصبح موضوع 
استعمال اللغة الأم في صفوف اللغة الأجنبية موضوعًا مثيراً للجدل اختلفت حوله مذاهب 
وطرائق تعليم اللغات, كا اختلف المختصون ني ذلك الحقل؛ لذلك سوف نسعى في هذه 
المقالة إلى محاولة دراسة واستطلاع اراء ومواقف موجهي ومدرسي اللغة الإنجليزية بالمدارس 
الحكومية المتوسطة بالمملكة العربية السعودية حيال شيوع ذلك الاستخدام في هذه المدارس 
وأسبابه وآثاره وحالاته. وذلك من خلال استعراض تقرير عن دراسة ميدانية أجريت لذلك 
المدف . 
في البداية سوف نعرف المقصود باستخدام اللغة الأم. كما هو مستعمل في هذا 
الورقة. ثم نقوم بمراجعة سريعة لبعض أهم الأسس النظرية التي أدت إلى المواقف المختلفة 
من قضية استخدام اللغة الأم في تدريس اللغة الأجنبية. يلي ذلك عرض لواقف أهم 
طرائق تعليم اللغات ومذاهبه واراء المختصين نحو تلك القضية. وبعد ذلك نستعرض 
بالتحليل نتائج الدراسة الميدانية التي قمنا مها والدلاللات والتوصيات الي يمكن الخروج ط 
من تلك الدراسة . 


تعر يف المصطلحات 
إن المقصود باستخدام اللغة الأم في سياق هذه الورقة هو أن تستعمل اللغة الأم كأداة 
تدريس مهدف تسهيل تعلم اللغة الأجنبية عندما تكون لغة المعلم والطللاب لَعْةَ واحدة . 


الأسس النظرية لقضية استخدام اللغة الأم في تدريس اللغة الأجنبية 
لن نستطيع أن نناقش في هذه الورقة جميع الأسس النظرية التى أدت بكل واحد من 
مذاهب وطرائق تعليم اللغات والمختصين في هذا الحقل إلى اتخاذ الموقف الذي اختاره من 
قضية استخدام اللغة الأم. ولكن بإمكاننا أن نعرض باختصار لأهم هذه الأسس وأكثرها 
شيوغاء وبالأخص التي كان ها تأثير قوي على حقل تعليم اللغات الأجنبية» ليس فقط من 
حيث القضية الأساسية التي نناقشها في هذه الورقة. ولكن من حيث قضايا عدة تتعلق 
بأسس هذا الحقل وأصوله . 
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الأسس النظرية لمنع استخدام اللغة الأم 

بنيت في الغالب الدعوة ضد استخدام اللغة على نظرية علم النفس السلوكي 6 
معط عتأكتده أ تمط وبالأخص على آراء أكبر دعاتها «سكنر» [1]» وعلى نظرية علم اللغة 
البنيوي هنا كناعهن! [نااءدم؟ التي اشتركت مع نظرية علم النفس السلوكي في فلسفة 
واحدة. أهم جوانبها دراسة البيانات الظاهرة المحسوسة فقط. إضافة إلى أن العالم لا 
يفترض في الإنسان الذي درسه بأنه إنسان لديه عقل يشبه عقله [1. ص ص8١ ]١‏ . 


تتلخص دعوى هاتين النظريتين فيا يتعلق بتعلم اللغة في التالي : 


١‏ اللغة سلوك مثل أي سلوك اخرء وتعلم اللغة هو تكوين عادة, وبناء عليه فإن 
تعلم أي لغة جديدة هو بمثابة اكتساب مجموعات عادات جديدة . وبالتالي فإن أي رجوع 
أو استخدام للعادات القديمة (أي اللغة الأم) سوف يؤدي إلى تداخل مع العادات الجديدة 
(أي اللغةالثانية أو الأجنبية) . 


١‏ - بالإمكان تعلم اللغة الثانية من خلال القياس 03108 والأسلوب الاستقرائي 
20010 لذا فإل أي رجوع أو استخدام للغة الأم أثناء تعلم اللغة الثانية سوف يمنع 
لمتعلم من التفكير المباشر وغير الواعي باللغة الثانية . 


؟ - المعاني الدقيقة للعديد من كلمات أي لغة وتعابيرها وجملها هى صفات تنفرد بها تلك اللغة من 
الناحية الثقافية» لذلك ليس بالإمكان تعلم تلك المعاني وفهمها إلا من خلال تلك اللغة 
نفسها. ومن هذا المنطلق», فإن ترجمة الكلمات والعبارات والجمل من لغة إلى أخرى سوف 
يعيق متعلم اللغة الأجنبية عن الفهم السليم والدقيق لمعانيها . 


؛ - اللغات يمكن أن تختلف عن بعضها بدون حدود. 
استنادًا إلى تلك المبادىء وغيرها من المبادىء الثانوية أو تأثرًا ها دعت بعض طرائق تعليم 
اللغات ومذاهبه وبعض مختصيها إلى تحريم | ستخدام اللغة الأم في صفوف اللغة الأجنبية . 


:و عبدالرمن عبد العزيز العبدان 


الأسس النظرية لحواز استخدام اللغة الأم 

تكمن في الغالب الأسس النظرية لموقف بعض المذاهب والطرائق واراء المختصين 
الى تجيز استخدام اللغة الأم في نظرية التعلم المعرفي لعلم النفس ع متددعا ء«اتمعم» 
لإدهء0) ونظرية النحو التوليدي - التحويلٍ لعلم اللغة 2551052610021ةغا-2)1076زعمعع8 


. 1260137 


إن أهم مبدأ في نظرية التعلم المعرفي هو التعلم ذو المعنى . يقول «أوزوبل»» أشهر 
دعاة النظرية المعرفية» «إنْ اكتساب قسم كبير من المعرفة مستحيل بدون التعلم ذي المعنى) 
[8» ص .]1١‏ كما يرى علماء النفس المعرفيون بأن عقل المتعلم ليس لوحا فارعًا مثلما تدعي 
النظرية السلوكية, ولكنه عامل فعال في عملية التعلم. نظرًا لأن العقل يعالج المعلومات 
التي ترد إليهء ولكي يصبح التعلم جيدًا ومؤثرا فإن هذه المعلومات لابد أن تكون ذات 
معنى . كما ترى النظرية المعرفية بأن المتعلم يعمل أولاً على فهم المعلومات. ثم ينظمها في 
هيئة أجزاء ذات معنى يقوم بربطها بمعلومات سبق وجودها في بنيته المعرفية . إنطلاقًا من 
هذا المنظور ترى النظرية المعرفية أن تعلم اللغة الأجنبية مثل أنواع التعلم الأخرى. يحدث 
بالطريقة التي شرحت أعلاه. أي أن الدارس يفهم أولا عناصر اللغة الأجنبية ورسائلها 
ويعتمد على معرفته اللغوية السابقة (أي لغته الأم) لكي يربط بها تعلمه للغة الأجنبية من 
أجل أن يساعده ذلك على تسهيل تعلمه لتلك اللغة الأجنبية . وبذلك يكون متعلم اللغة 
الأجنبية معتمدًا اعتمادًا شديدًا على لغته الأم في المراحل الأولى على الأقل. يقول «إليس» 
بعد استعراض مستفيض للدراسات التي أجريت حول دور اللغة الأم في تعلم اللغة 
الأجنبية. «إن اللغة الأم مصدر مهم للمعرفة يستخدمه الدارسون بوعي وبغير وعي لكي 
تساعدهم على نقل بيانات اللغة الثانية في الدخل اللغوي ولكي يؤدوا على أفضل وجه ممكن 
في تلك اللغة. . . وإذا ما نظر إلى اكتساب اللغة الثانية على أنه عملية متطورة . . . إذا 
بالإمكان النظر إلى اللغة الأم على أنبا عامل يسهم في تلك العملية المتطورة والتي (أي اللغة 
الأم) مع مرور الوقت ونمو كفاية الدارسين اللغوية تتضائل قوتها» [4 ٠‏ ص4 ]. 


كذلك انتقد «نعوم تشومسكي ) مؤسس نظرية النحو التوليدي ‏ التحويل اللغوية. 
نظرية «سكنر» لتعلم اللغة» حيث قلل من شأن فكرة أن تعلم اللغة هو مجرد تكوين عادة 
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وعملية تقليد وتعزيز. لذلك يرى تشومسكى» أن الطفل يولد بملكة فطرية لاكتساب 
اللغة سَّاها «أداة اكتساب اللغة) ععنرع0 ”5 8ه . يقوم الطفل من خلاها 
بتطبيق مجموعة من القواعد العالمية (العامة) وعاناء 581مع"زرن على اللغة التى يحاول تعلمها 
[هة. ص ص65ح58-5]. ْ 


كذلك يقول دعاة هذه النظرية إن الطفل يمر عبر بعض عمليات اختيار فرضيات 
ومراحل تطورية لكي ينقل معرفته اللغوية الفطرية إلى البنية السطحية للغته الأم [5]. ومع 
أن بحوث تعلم اللغة الثانية لم تجزم بالتساوي المطلق بين عمليتي تعلم اللغة الأولى والثانية. 
إلا أنه وجدت عمليات متشاببة نحدث في كلا هذين النوعين من التعلم [57. ص 
ص ]"99-78"4١‏ . 


ومن خلال ما تقدم يمكن القول إن النظرية المعرفية ونظرية النحو التوليدي التحويلٍ 
تؤكدان دور اللغة الأولى في عملية تعلم اللغة الثنائية. على سبيل المثال يرى «تيلور» أن 
استخدام اللغة الأم من قبل معلمي اللغة الثانية ودارسيها في المراحل الأولى هو شاهد 
يوضح عملية الاعتاد النفسي على المعرفة السابقة باللغة الأم لتسهيل تعلم اللغة الأجنبية 
[1. ص ص 8”"-1 5 ”] . كما يشير «سيردار» إلى أن اللغة الأم لمتعلم اللغة الأجنبية يمكن 
أن تكون أحد الدخول اللغوية في عملية اختبار الفرضية أثناء تعلم اللغة الأجنبية ٠»4[‏ ص 
ص .]4٠0-86‏ بالإضافة إلى ذلك ناقش «تيودور» وظيفة الترحمة في تدريس اللغة الأجنبية في 
ضوء نظرية كراشن لمتعلم اللغة الثانية» وهي كما هو معروف أشهر النظريات شيوعًا في 
الوقت الحاضر في حقل تعلم اللغة الثانية (انظر عرضًا هذه النظرية مثلا في [4] يرى 
«تيودور» بأنه يمكن أن يكون للترجمة دور في استثارة التعلم غير الواعي للغة الأجنبية. حيث 
يصبح لدى المتعلم من خلال استخدامها في تدريس اللغة الأجنبية إدراك ظاهر انام 
للدخل اللغوي الذي يتلقاه في تلك اللغة. وهكذا تخلق الترحمة لدى المتعلم أسلوب تعلم 
وسط بين التعلم الرسمي (التعلم الواعي علتصوةء! أجمرره؟ ). والاكتساب (التعلم غير 
الواعى 3911510108) ١‏ أي أن الترحمة تعزز الأخير .]٠١[‏ كما يرى «شنايدر» أن منع 
يتدام اللغة ليس مبنيًا على أسس نفسية وعضوية سليمة, وأن استخدام اللغة الأول في 
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الصف إلى حد ما أمر لا يمكن تفاديه بل هوفي الحقيقة مرغوب به و أن أي تعلم للغة يأ 
فيا بعد (أي بعد تعلم اللغة الأم) ينبغى أن يبنى على أساس من اللغة الأولى [211 
ص .]١١‏ 


كذلك يمكن أن 7 اعتماد المتعلم على اللغة الأم. على الأقل في المراحل الأولى 

من تعلم اللغة الثانية» إلى أسس انفعالية نفسية . يرى «كيوراء» أحد المهتمين بدراسة 
عوامل الشخصية قُِ تعلم اللغة الثانية, أن هناك شيعًا يسمى «الذات اللغوية) ع28ناع2د! 
موه » يمكن أن تفسر الحوية التي ينميها الإنسان فيي| بختص باللغة الأم . ىا يرى «كيورا» 
أذ هده الذات كه كن سيا ف اصتريات التي تواجه الكبار والمراهقين في تعلم اللغة 
الثانية. حيث إن هذه الذات اللغوية تتشبث بالأمان الذي توفره اللغة الأم لهؤلاء المتعلمين 
[؟١].»‏ وعلى هذا الأساس يمكن القول بأن اعتهاد المتعلم على لغته الأم واستخدامها في 
تدريس اللغة الأجنبية في المراحل الأولى من تعلم اللغة الثانية قد يمنح المتعلم نوعا من 
الاطمئنان إلى أن يأحذ في تكوين ذات لغوية ثانية بالنسبة للغة الأجنبية . 


انطلاقًا من هذه الأسس النظرية أجازت بعض طرائق تعليم اللغات استخدام اللغة 
الأم في تدريس اللغة الأجنبية . 


مواقف مذاهب تعلم اللغة الأجنبية وطرائقه واراء مختصيها من استخدام اللغة الأم 
من الطبيعي إذا أن تؤدي هذه الأسس النظرية المتباينة التي سبق ذكرها إلى مواقف 
مختلفة من استخدام اللغة الأم . لذلك تفاوتت بالفعل مواقف طرائق تعليم اللغات ومذاهبه 
وآراء المختصين في ذلك المجال من قضية استخدام اللغة الأم. إما وفقَا للنظرية اللغوية أو 
النفسية التي يؤمن بها كل منهم » و/ أو وفقا للمهارات التي يودون التركيز عليها أو الإجراءات 
والأساليب التي يبتغونها في تدريس اللغة الأجنبية [18] . ٠‏ 


مواقف مذاهب تعليم اللغات وطرائقه 
قسم «هامرلي) .١54[‏ ص ص ]"٠١٠8 .7١‏ موقف طرائق تعليم اللغة الأجنبية 
ومذاهبه بي هذا الصدد إلى قسمين رئيسين. القسم الأول يجيز ذلك الاستخدام ؛ أما الثاني 
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فإنه يملعه. ولكن يوج' بين أعضاء القسم الأول طرائق ومذاهب تعتير إلى حد ما معتدلة 
في موقفها من جواز هذا الاستخدام, مما يدعونا إلى اعتبار ذلك موقفًا ثالدًا في حد ذاته . 


تأتي على رأس قائمة القسم الأول طريقة النحو والترجمة التي يمكن اعتبار موقفها من 
قضية استخدام اللغة الأم والترجمة موقمًا متطرفا نظرًا لاعتمادها الشديد - كم) يوحي 
اسمها - على استخدام الترجمة في تدريس اللغة الأجنبية. كان هدف هذه الطريقة هو 
قراءة الأدب المكتوب وتدريب الملكات العقلية . وكذلك كان من أبرز الأسس النظرية التى 
قامت عليها طريقة النحو والترحمة أن اللغة أصللا شىء مكتوب عفتامهمع , وأن عملية تعلم 
اللغة الأجنبية ينبغي أن تنفذ من خلال رجوع مستمر إلى اللغة الأصلية للدارس . وهكذا 
كان التركيز في عملية تعلم اللغة الأجنبية على تقديم تحليل مفصل لقواعد النحوو وت رحمة 
نصوص وجمل مكتوبة من اللغة الأم إلى اللغة الأجنبية وبالعكس [انظر مثلاً: 16. ص 
ص"”. ؟]. 


في مقابل ذلك الموقف المتطرف الدير يجيز استخدام اللغة الأم بإفراط وقفت الطريقة 
المباشرة 0 أعع011 موققًا مغايرًا ومتطرفاء حيث حملت هذه الطريقة راية نحريم ذلك 
الاستخدام عندما دعتث. من صمن مادعت عليه إل المنع التام لاستخدام اللغة الأم 
[151. ص779]. جاءت هذه الطريقة كردة فعل قوية لطريقة النحو والترجمة التي تعرضت 
هجوم شديد من خلال اعتبارات عدة كان أبرزها كثرة إساءات استخدام اللغة الأم والترجمة 
في تدريس اللغة الأجنبية .١[‏ ص 50؟]. اعتمد أنصار الطريقة المباشرة على ملاحظتهم 
لكيفية تعلم الأطفال للغة الأم الذي يتم بشكل مباشرء لذلك دعوا من ضمن ما دعوا إليه 
إلى أن تعلم أي لغة جديدة ينبغي أن يتم من خلال ربط مباشر للكلمات والعبارات 
بالأحداث والأشياء بدون استخدام اللغة الأم من قبل الدارسين والمعلم [/11» ص "] . 


كت طرائق ق ومذاهب أخرى جاءت فيا بعد مع الطريقة المباشرة في تحريمها 
5-6 اللغة الأم أثناء تدريس اللغة الأجنبية . من هذه المذاهب والطرائق الاستجابة 
الجسدية الكاملة »5ه«وم5ء: [دءزؤلإطم 021 . وطريقة القراءة 00ط)ء< ع5:لدء: » والطريقة 


لمانا عبدالرحمن عبد العزيز العبدان 


الصامتة نو 511656 » والطريقة السمعية المرئية 201010-15012170265040 » والمذهب الانغياسي 
10 15110615101 [/ا1اء ص ص5١-6؟؛‏ 6١؛‏ :1اءعص ص72١07795-5ا؟‏ ؛ 8١1؛‏ 
1]. 


انضمت إلى طريقة النحو والترحمة طرائق ومذاهب أخرى جاءت في! بعد وأجازت 
علنا أو ضمنا استخدام اللغة الأم أثناء تدريس اللغة الأجنبية» لكن بعض هذه الطرائق 
والمذاهب تفاوتت في درجة جوازها لذلك الاستخدام . فمن هذه الطرائق والمذاهب التي 
وقفت موقفًا متطرفا شبيهًا بموقف طريقة النحو والترجمة, التي كان الاعتماد فيها قويًا على 
استخدام اللغة الأم والترجمة. طرائق ومذاهب مثل طريقة ثنائية اللغة 4موطاعم لهدوهنلثط 
التي اتخذت من الترجمة الشفهية من اللغة الأم وإليها أسلوبًا لها في تدريس اللغة الأجنبية 
[4١ء‏ ص ٠١75؟].‏ كذلك تعلم اللغة المجتمعي 8ستطنوع1 عق2ناع120 نإأأم ناجرم (يسمى 
أحيانا بتعلم اللغة الإرشادي 8«نه:2ء1 عدناءدصداهء ) الذي نجلس فيه مجموعة من الدارسين 
على هيئة دائرة بينا يقف المعلم خارج هذه الدائرة ومس له أحد الدارسين برسالة باللغة 
الأصلية للدارسين. ويقوم المعلم بترجمة هذه الرسالة إلى اللغة الأجنبية ويعيدها الطالب 
بصوت مسموع كم تلفظ بها المعلم حيث تسجل على شريط الة تسجيل . ثم يقوم الدارسون 
بتأليف المزيد من هذه الرسائل بمساعدة المعلم [16. ص”7١١].‏ 


ومع ذلك هناك طرائق ومذاهب كما ذكرنا وقفت موقفًا معتدلاً من قضية استخدام 
اللغة الأم . من هذه الطرائق والمذاهب تعلم اللغة الاتصالي طاع0«ممة 596مءتمناسسرمء 
الذي أجاز ذلك الاستخدام شريطة أن يكون بحكمة وعند الضرورة فقط »١8[‏ 
ص”١١].‏ كذلك سمحت به الطريقة السمعية الشفهية 500)ءم [دنعهنا-هن0نة في 
المراحل الأولى من تعلم اللغة الأجنبية ورفضته في المراحل المتقدمة ».1١1/[‏ ص"4]. هناك 
انعا طرائق ومذاهب استخدمت اللغة الأم والترجمة استخدامًا جزئيًا في بعض إجراءاتها 
مثل الطريقة الإبحائية 60 6013م6510ععناد التي يقدم فيها للطلاب حوارات 5عناع01210 
مكتوبة باللغة الأجنبية في القسم الأيسر من الصفحة وترجمة لها في القسم الأيمن [/ا21 
ص8 /]. 
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آر اء مختصي تعلم اللغات في استخدام اللغة الأم 

وكا هو الحال بالنسبة لطرائق تعليم اللغات اختلفت أيضا آراء المختصين في ذلك 
الحقل في قضية استخدام اللغة الأم» فقد وقف البعض منهم موقفًا متطرفًا دعوا من خلاله 
إلى تحريم ذلك الاستخدام . على سبيل المثال لخص «بلثيو» أهم الحجج التِى استندت عليها 
تلك المواقف قائلا بأنه يصعب على المعلم المبتدىء أن يقرر متى يمكنه أن يستخدم اللغة 
الأم والترجمة ومتى لا يمكنه فعل ذلك. ويضيف قائلا بأنه مهما كان طول الوقت ومقدار 
الجهد الذي يصرفه معلم اللغة الأجنبية في شرح معنى كلمة أجنبية من خلال اللغة الأجنبية 
نفسهاء فإن متعة فهم تلك الكلمة مهذه الطريقة تكون أكبر وأثرها يكون أعظم وأكثر 
ديمومة تما لو استخدمت اللغة الأم. ويذكر أيضا أن المعلم الذي يمارس ذلك الاستخدام 
سوف يجد أن طلابه يفقدون الإرادة والدافعية لتعلم اللغة الأجنبية. ومن ضمن الحجج 
التي أوردها أن الارتباط بين الكلمة والعبارة ومعانيها قد يكون شيئًا خاصًا تنفرد به اللغة 
الأجنبية .1١9[‏ ص ص .]١١*”-١١٠١‏ 


على الرغم من وجود تلك الحجج والمحاذير إلا أن الاتجاه العام فيم| يبدو بين المختصين 
في حقل تدريس اللغات هو مبدأ الاعتدال 56ذه:ه:م0ه» ءعمقمئء00 . على سبيل المثال يقول 
«تايلور»» «نحن ندرك أنه لا يمكن القول بشكل عام بأن الترحمة أمر سبىء») .7١[‏ 
ص05]. كا يشير «ويلكنز» بأنه لا ينبغي الإصرار على التحريم التام لاستخدام اللغة الأم 
في صفوف اللغة الأجنبية [71' ص87] . وتذكر أيضًا فينيكيارو بأن استخدم اللغة الأم شيء 
مفيد عندما تكون لغة المعلم والدارسين في صف لغة واحدة [717]. 


هناك المزيد من أقوال بعض مختصى تعليم اللغات التي تمثل ذلك الموقف المعتدل  ”7[‏ 
صلم؛ 7١‏ . صغ/اه ؛ 5 .١1‏ ص5١‏ "؛ لاقث. ص7١‏ ؟]. 


بالإإضافة إلى ذلك نشر «أتكسون» مؤخرًا [5؟7]مقالة جيدة ناقش فيها قضية استخدام 
اللغة الأم موردًا الأسباب التى تؤدي إلى ذلك الاستخدام والفوائد التي يمكن أن تجنى منه. 
وبعد أن حذر من كثرة استخدام اللغة الأم والترجمة. اقترح الاستخدامات التالية والمستويات 


اللغوية للططللاب التي يمكن أن تناسبها : 
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(1) استنطاق الدارسين لكي يقولوا شيثًا باللغة الأجنبية (جميع المستويات) . 

(؟) فحص فهم الدارسين للنصوص المسموعة أو المقروءة. وكذلك فحص إدراكهم 
للمفاهيم التي بنيت عليها الأبنية النحوية للغة الأجنبية (جميع المستويات) . 

(") إعطاء التعلييات في الصف (المستويات الأولى) . 

(5) خلق التعاون بين الدارسين (المستويات الأولى) . 

(8) مناقشة طريقة التدريس المستخدمة في الصف (المستويات الأولى) . 

(5) تعزيز اللغة الأجنبية وعرضها (المستويات الأولى) . 

(/) فحص معقولية الجمل والعبارات التي يكتبها أو يقولها الدارسون باللغة الأجنبية . 

(4) الاختبارات اللغوية . 

(9) تنمية استراتيجيات التعلم المفيدة . 

ومن خلال هذه المراجعة لمواقف طرائق ومذاهب تعليم اللغات ومختصيها من قضية 
استخدام اللغة الأم يتضح لنا أن الموقف السائد في الوقت الحاضر والمعقول على ما يبدو من 
هذه القضية هو الموقف المعتدل الذي يجنح نحو الحلول الوسط وينظر إلى اللغة الأم على أنها 
عامل مساعد في تعليم اللغة الأجنبية إذا ما تم ذلك بحكمة وموازنة للأمور. 

لعل تلك المراجعة للدراسات المتعلقة باستخدام اللغة الأم قد أبرزت أهمية تلك 
القضية وأهمية ونوع الدور الذي قد تلعبه اللغة الأم في تعليم اللغة الأجنبية» وأوضحت 
الجدل الذي دار حوها والمواقف المتباينة التي نتجت عن ذلك الجدل مما جعل الباحث الحالي 
يشعر بالحاجة إلى استطلاع بعض أهم جوانب هذه القضية على أرض الواقع عن طريق 
استطلاع اراء ومواقف موجهي ومدرسي اللغة الانجليزية بالمدارس السعودية المتوسطة حيال 
تلك الجوانب, وذلك سعيا وراء تضييق اهوة بين النظرية والتطبيق بناء على بيانات مستقاة 
من المارسة الفعلية. وهذا هو ما تسعى الدراسة الميدانية الحالية لتحقيقه كهدف ضمني عام 
لما. 


الدر اسات الميدانية لاستعمال اللغة الأم 


أجرى عدد من الدراسات التي حاولت معرفة إلى أي مدى تستعمل اللغة الأولى أو 
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لقد تم إجراء عدد من الدراسات على برا مج التعليم ثنائي اللغة دمغدءسلء لددعمنتاتط 
الي يتكون طلاها من أطفال أقلية عرقية يكتسبون اللغة الثانية في موطنها حيث يكون لها 
هيمنة من الناحية الاجتاعية. مثل الإنجليزية في الولايات المتحدة الأمريكية. لذلك. في 
الغالب» ما يشجع مدرسي اللغة في هذه البرامج على استعمال اللغة الأم. وعدم إغراق 
الطلاب في اللغة الثانية تمامًا بسبب اعتقاد القائمين على هذه البرامج في أن تنمية اللغة الأم 
مهم في مثل ذلك الوضع النمو الاجتماعي وال معرفي والتربوي لمؤلاء الأطفال [5؟]. وعلى 
الرغم من ذلك التشجيع كشفت الدراسات عن معدلات منخفضة لاستعمال اللغة الأم في 
مقابل معدلات عالية لصالح اللغة الثانية.» ولكن معدلات استعمال اللغة الأم تزداد تحت تأثير 
عوامل معينة مثل رغبة الطلاب والمادة الدراسية والتأثير الفعال للبرنامج [75, /ا7ا. 258 
4]. 


كذلك أجري عدد قليل من الدراسات على برامج تعلم اللغة الأجنبية والثانية والبرامج 
الانغياسية 50853:35م 115108 . وجدت إحدى هذه الدراسات والتى أجريت قُْ كندا أن 
مدرسي اللغة الفرنسية أو الإنجليزية بوصفها لغة ثانية يستعمل اللغة الأم بمعدل /٠١‏ 
[0]. كذلك دلت دراسة أخرى أجريت في أسكوتلندا أن اللغة الأم (الإنجليزية) تستخدم 
بمعدل /7١‏ أثناء تدريس اللغة الفرنسية بوصفها لغة أجنبية .]71١[‏ 


هناك أيضًا عدد من الدراسات التي تناول استخدام اللغة الأم ا ركز على أنواع 
الأغراض أو الوظائف التي يتم من أجلها ذلك الاستخدام, ويلاحظ أيضا أن معظمها أجرى 
على برامج التعليم ثنائي اللغة. ففي دراسة أجريت على أحد هذه البرامج والذي كانت فيه 
اللغة الثانية هي الإنجليزية. واللغة الأولى هي الأسبانية.» وجد أن اللغة الإنجليزية كانت 
هى المسيطرة ركيت في الغالب لتوجيه الطلاب ولتصويب أخطائهم وضبطهم 
وعدي واستخدمت الاسبانية في توجيه الطلاب بقدر أكبر )/7١(‏ من استخدامها في 
الأغراض الأخرى [55؟]. وفي دراسة أخرى وجد أن اللغة الأم استخدمت بمعدل 1/ من 
الأحداث الكلامية التى سجلها الباحث 3205 اء6عم؟ » وأنها استخدمت لتنفيذ وظائف مثل 
الترجمة. والتنصيف. وفحص الفهم. والإجراءات والتوجيه وكرمز للتضامن [7]. كذلك 
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دلت دراسة أخرى بأن اللغة الصينية بوصفها لغة أم استعملت بقدر يسير في الصف وكان 


الدراسة الميدانية : إجراءات الدراسة 
هدف الدراسة 
#بدف الدراسة الميدانية الحالية إلى معرفة ارا اء ومواقف مدرسى وموجهي اللغة 
الإنجليزية بالمدارس الحكومية المتوسطة بالمملكة العربية السعودية حيال مدى شيوع استخدام 
اللغة الأم أثناء تدريس اللغة الإنجليزية وبعض أهم اثاره وأسبابه وحالته . 


مسوغات الدراسة 

من المعروف أن سياقات تعلم اللغة الأجنبية تختلف عن بعضها من الناحية الثقافية 
واللغوية والاجتماعية والتعليمية؛ مما يجعلنا في حاجة لدراسة الواقع الحقيقي لقضية استخدام 
اللغة الأم في السياق الذي مهمنا كمختصين وتمارسين لمهنة تعليم اللغة الإنجليزية في المملكة 
العربية السعودية . 


لعل أهمية دراسة هذه القضية في ذلك السياق الخاص تتجلى بقدر أكير عندما نعرف 
المكانة الكبيرة التي تحتلها اللغة العربية في نفوس متحدثيها الأصليين ومنهم الطلاب 
السعوديون في تلك المدارس» نظرًا لأخهم ينظرون إليها على أنها لغة القران الكريم والحضارة 
الإسلامية المجيدة والتراث العربي العظيم. مما يخلق ارتباطًا عاطفيًا ووجدانيّا بين تلك اللغة 
وبين أبنائها. إن ذلك يجعلنا ندرك مدى قوة الذات اللغوية التى ذكرها «كيورا» ]١7[‏ لدى 
هؤلاء الناس والتمسك الشديد بتلك اللغة والمكانة التي تحتلها وهيمنتها الشديدة على أذهان 
متحدثيها وعواطفهم [74. ص5 .]4١٠‏ يضاف إلى ذلك أن تعرض الطلاب السعوديين 
للغة الإنجليزية يقتصر في الغالب على الحجرة الدراسية وليس لدمهم فرصة لمارستها 
خارجها . لذلك فإن تعلم وتعليم لغة وثقافة جديدة في سياق كهذا تعترضه صعوبات كثيرة 
تمثل اللغة الأم أحد جوانبها []. ومن هذا المنطلق جاءت الدراسة الحالية لاستعراض 
وبحث قضية استخدام اللغة الأم في تدريس اللغة الأجنبية من أجل معرفة الواقع الحقيقي 
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لذلك الاستخدام في المدارس السعودية الحكومية المتوسطة من خلال دراسة ميدانية مبنية 
على أساس علمي حتى لا تكون اللغة الأم عائقًا في سبيل تعلم اللغة الأجنبية» بل يصبح 
هناك تصور فعلي للدور الذي ينبغي أن تلعبه اللغة الأم في تدريس اللغة الأجنبية . 

نظرًا لوجود اختلاف في المواقف والأسس النظرية لاستخدام اللغة الأم. فلاشك أن 
معرفة اراء واتجاهات موجهي ومدرمى اللغة الإنجليزية بالمدارس الحكومية السعودية 
الملتوسطة. خصصصًا وأنها مرحلة تأسيسية وحساسة في تعلم اللغة الإنجليزية في تلك 
المدارس. سوف تؤدي دورًا مهمًا في تحقيق الهدف العام للدراسة الحالية الذي سبق ذكره. 
وتبرز أهمية استخدام موجهي ومدرمى اللغة الانجليزية كأفراد في هذه الدراسة من حيث 
اهم الأشخاضن: الذين يقوموت بمهمة تغليي'اللعة: الاتجليزية» بولدتيت انان واقعق 
بحاجات الطلاب السعوديين ومشكلاتهم أثناء تعلم تلك اللغة الأجنبية» ما يجعلهم 
تعون: أساليت وطرق لتلبية حاجات هؤلاء الطلاب وحل مشكلاتهم. ولكن تلك 
الأساليت والطرق وكذلك الدوافع والأسباب التي أدت إليها ليست بالضرورة هي الشيء 
السليم الذي ينبغي اتباعه. وبناءً عليه» فإن إجراء دراسة ميدانية من هذا النوع سوف 
يمكن .من التاكيذ على الجوانب الإيجابية في تلك الطرق والأساليب ويدعم ويوضح الآراء 
والانجامات التي قادت إليها. وفي المقابل ينبه إلى الجوانب السلبية في تلك الأساليب 
والطرق ويعرف بالدوافع والأسباب التي أدت إليها لكي يتسنى تصحيحها إذا تبين عدم 
سلامتها . 
أفراد الدراسة 

استخدمت هذه الدراسة نوعين من الأفراد: 

١‏ جميع موجهي اللغة الإنجليزية وموجهاتها في جميع المناطق التعليمية التابعة لوزارة 
المعارف والرئاسة العامة لتعليم البنات بالمملكة العربية السعودية بعدد إجمالي بلغ ٠١9‏ 
موجهين وموجهات . كان عدد الموجهات /اه وعدد الموجهين 7ه موجها. 

هذا وقد تم توزيع الاستبانة على هؤلاء الموجهين والموجهات عن طريق إدارة التطوير 
التربوي بوزارة المعارف وإدارة البحوث بالرئاسة العامة لتعليم البنات . لذلك أود أن أسجل 
شكري العميق للقائمين على هاتين الإدارتين على ما قدموه بلي من مساعدة في هذا الصدد . 


3 لق عبدالرحمن عبدالعزيز العبدان 


؟ ‏ جميع مدرسي ومدرسات اللغة الإنجليزية الموجودين في المدارس الحكومية 
المتوسطة بمدينة الرياض فقط كعينة تمثل مدرمى اللغة الإنجليزية في هذه المرحلة التعليمية 
لعدم توافر ميزانية للبحث تمكن من إشراك بقية مدرسي اللغة الإنجليزية في جميع الأنحاء 
الأخرى من المملكة . كان المجموع الكلي لهؤلاء المدرسين 40١‏ مدرسًا ومدرسة. حيث كان 
عدد المدرسات /761 مدرسة وعدد المدرسين ١985‏ مدوسا: 


أسئلة الدراسة 
هدفت الدراسة إلى محاولة الإجابة عن الأسئلة التالية : 
١-ما‏ هي نسبة عدد المدرسين الذين يستخدموك اللغة الأم؟ 
؟-هل هناك فرق بين المدرسات والمدرسين من حيث شيوع استخدامهم للغة الأم؟ 
 *‏ ما هو معدل استخدام المدرسين للغة الأم في الحصة الدراسية الواحدة؟ 
- هل لعامل البلد (عربي مقابل بلد يتحدث الإنجليزية) الذي تلقى به المدرسون 
تدريبهم المهني تأثير على شيوع استخدام اللغة الأم؟ 
ه هل لعامل عدد سنوات خبرة المدرسين تأثير على شيوع استخدام اللغة الأم؟ 
5-ماهي بعض أهم الأسباب التي قد تؤدي بالمدرسين إلى استخدام اللغة الأم؟ 
ما هي نسبة عدد الموجهين الذين يرون أن المدرسين يستخدمون اللغة الأم؟ 
4 ماهي في نظر الموجهين بعض أهم الأسباب الخاصة التي تجعل المدرسين 
1-ماهي اراء الموجهين والمدرسين حول بعض الآثار المحتملة لاستعمال اللغة الأم 
٠‏ -ماهي اراء المدرسين والموجهين حول بعض الحالات التى يجوز فيها استخدام 
اللغة الأم أثناء تدريس اللغة الأجنبية؟ 


أداة الدراسسة 
للحصول على إجابات عن الأسئلة السابقة تم إعداد استبانة من قبل الباحث (انظر 
الملحق) تمثل تلك الأسئلة. ووزعت هذه الاستبانة على المدرسين والموجهين الذين اشتركوا 
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في الدراسة الحالية. تكونت الاستبانة من أربعة أجزاء؛ خصص الجحزء الأول للمدرسين 
فقط. والجزء الثاني للموجهين فقط؛ أما الجزان الثالث والرابع . فقد اشترك في الإجابة عن 
أسئلتهما المدرسون والموجهون معا. 


وقد تم التأكد من صدق الأداة وثباتها قبل تطبيقها حيث تم عرضها على خمسة من 
المختصين, اثنان منهم في مجال القياس والبحث التربوي والثلاثة الآخرون في حقل 
اللغويات التطبيقية. وقد أكد الجميع مناسبة فقرات الاستبانة لأهداف الدراسة ووضوح 
أسلوب صياغتهاء وأنها تقينين بالفعل ما وضعت من أجله ثما يثبت صدق الأداة من حيث 
المحتوى 72110169 2021621 . 


أما الثبات فقد تم التحقق منه من خلال ما يسمى بطريقة الاختبار ‏ إعادة الاختبار 
22]©51 - 1650 0 حيث عرضت الأداة مرتين على مجموعة من أفراد حمهور الدراسة ١6(‏ 
موجهل ٠١‏ مدرسًا) بلغ مجموعها هم فردًا تخللتها مدة زمنية مقدارها خمسة أسابيع تقريبًا. 
وتبين أن معامل الارتباط بين هاتين المرتين في حالة المدرسين ٠ ,4١‏ وفي حالة الموجهين 
.٠ 5‏ مما يؤكد ثبات الأداة. 


نتائج الجزء الأول من الاستبانة 

كشفت نتائج الدراسة أن 7 , ه!/ من المدرسين والمدرسات اعترفوا باستخدامهم 
للغة الأم في تدريس اللغة الإنجليزية, نما يدل على شيوع ذلك الاستخدام والحاجة إليه . 
كا أنه يمكن الاستدلال من هذه النتيجة إلى أن مدرسي اللغة الإنجليزية في هذه المرحلة 
ينبغي أن يكون لديهم معرفة باللغة الأم لطلابه . 


ة ا المصردية لدوسطة. مستعملا ص مانا » حيث -0-0 أن لافلا 


5 عبدالرحمن عبد العزيز العبدان 

ولكن يتبين لنا من جدول رقم ١‏ أن ذلك الاستخدام أكثر شيوعا بين المدرسين مما 

هو لدى المدرسات بفارق إحصائي مهم مما يدل على وعى المدرسات بالحاجة إلى الإقلال 

من استخدام اللغة الأم على الرغم من الحاجة إلى استخدامها. 

جدول رقم ١‏ اختبار (رت ) للفرق بين متوسطي المدرسات والمدرسين لاستخدام اللغة العر بية قْ 
تدريس اللغة الإنجليزية. 


لجنس العدد ال متوسط الانحراف المعياري قيمة ١ات»‏ 
المدرسون م١ ١06‏ /ا” ا ١‏ اباس* 
المدرسات باه" /ا" ١,‏ كال 


د مهم عند 51, ٠‏ أو بعده. 


بالإضافة إلى ذلك. يوضح جدول رقم ؟ أن المدرسين الذين تلقوا إعدادهم في بلد 
يتحدث اللغة الإنجليزية يستخدمون اللغة العربية أقل من الذين تلقوا إعدادهم في بلد 
عربي. وذلك بفارق إحصائي مهم مما يدل على تأثير ذلك العامل على استخدام اللغة 
العربية في تدريس اللغة الإنجليزية. ولعل الأسلوب المباشر الذي تعلم به هؤلاء المدرسون 
اللغة الإنجليزية في البلاد الى تبحدث بها هو الذي أدى إلى هذه النتيجة . 


جدول رقم ". اختبار «ت» بين متوسطي استعمال اللغة العربية للمدرسين الذين تلقوا إعدادهم فقي 
بلد عربي وبلد يتحدث اللغة الإنجليزية. 


البلد العدد المتوسط الانحراف المعيارى قيمة «ت» 
سس ع ل ع ا ل ست يل 
بلد عربي "9 "ا ٠.060 ١‏ ”7/7 ”* 
لدت 7 0 م 

اللغة الإإنجليزية 


سمل ل ل ل __س سس سي يب ب 


* عند مستوى الدلالة ٠ , ٠6‏ أو بعده. 
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كذلك عنلها اجر ايل التناين: | هو موضع في جدول رقم "الم يتبين أن هناك 
فرفًا إحصائيا مهنا بين المدرسين الذين أمضوا في التدريس أقل من ثلاث سنوات» أو من 
ثلاث إلى حمس سنوات» أو الذين تزيد خبرتهم على خمس سنوات . وبذلك يمكن القول 
بأن مدة خبرة التدريس ليس ها تأثير على شيوع استتخدام اللغة الأم. بالإمكان تفسيرذلك 
بأن معظم المدرسين قد يأخذون في استعمال هذه اللغة الأم خلال السنوات الثلاث الأولى 
ويستمرون على هذا المنوال. كما سوف نلاحظ لاحقًا بأن خبرة التدريس هي من أهم 
الدوافع التي تؤدي إلى استخدام اللغة الأم (انظر جدول رقم 5) . 


جدول رقم ”" . تحليل التباين للفروق بين متوسطات استخدام اللغة العربية من حيث عدد سنوات 


خيرة المدرسين . 
المصدر درجات جموع متوسط جموع وف» 
اليك .. . االريمات “الريفات الدارن) 
بين ا لمجموعات ٠," ١‏ لكل 4م.. 
داخل المجموعات 0 445 ام 8ه 


.دم 


يتضح من جدول رقم 4 أن شعور المعلم برغبة الطلاب في أن يستعمل اللغة الأم 
هو أقوى الأسباب التي أدت إلى استخدام المدرسين لهذه اللغة (5, .)/8١‏ إن لهذا السبب 
صلة بحاجات الطلاب الذهنية والعاطفية واللغوية حيث إن مستوى الطلاب المبتدىء في 
اللغة الإنجليزية يجعلهم يعتمدون على اللغة العربية كاستراتيجية تعلم وجسر يعبرون من 
خلاله إلى الإنجليزية . إضافة إلى أن قوة ذاء تهم اللغوية مع عع 3ناع 132 تجعلهم يشعرون 
بالأمان عندما تستخدم اللغة الأم خصوصًا عند ذلك المستوى المبتدىء . وفي دراسة مسحية 
أجريت على 74 طالبًا بالغا يدرسون اللغة الأجنبية في صفوف تستخدم فيها اللغة الأجنبية 
فقط وفي الوقت نفسه يدرسون في صفوف أخرى تستخدم فيها اللغة الأجنبية واللغة الأم 
معًا وجدت «أوكرادي» أن هؤلاء الطلاب عبروا عن حاجتهم إلى أن تستخدم اللغة الأم إلى 
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جانب اللغة الأجنبية في المراحل الأولى من تعلم اللغة الأجنبية. ووجدت كذلك أن هناك 
شعورًا عاما بالخوف والقلق والملل والقصور ولكن عندما تستخدم اللغة الأم يصبح 
المتعلمون أكثر ارتياحًا وأمانًا نظرًا لأن اللغة الأم تعيد إليهم احترام الذات ومكانتهم كبالغين 
[/اا, ص ص .]831-07١‏ 


م_. 


جدول رقم 4. النسب المئوية لبعض أهم الأسباب التي قد تدفع المدرسين لاستخدام اللغة العربية في 
تدريس اللغة الإنجليزية من وجهة نظر هؤلاء المدرسين . 


الدافع المدرسون المدرسات المملجموع 
التوجيه أثناء الإعداد المهني هخ /1١‏ /اده/ 
توجيهات الموجه ا 0 1 
الخبرة ا 15 الم 
رغبة الطالاب .26خ ا / 2105 
الكتب الدراسية د وم 11 / 


أما السبب الآخر فهو أن المدرسين والمدرسات (54,/8/) في المدارس السعودية 
المنوسطة اكتشفوا من خبرتهم في التدريس أن استخدام اللغة الأم مع طلابهم يسهل 
مهمتهم في تعليم اللغة الإنجليزية . 


وعلى الرغم من أن هذين السببين السابقين قد يمكن اعتبارهما سببين مقبولين بدأ 
استخدام اللغة الأم ولكن لا يمكن الركون إليهما فيها يختص بكيفية ذلك الاستخدام نظرا 
لآن جدول رقم 4 يوضح أن معظم المدرسين لم يتلقوا توجيها باستخدام اللغة الأم أثناء 
إعدادهم كمدرسين .»)/١١,١(‏ أو من الموجهين (7”,5/). أو من خلال دليل المدرس 
المصاحب للكتب الدراسية .)/١١48(‏ لذلك فإن هذا الاستخدام قد يكون غير منظم 
وغير مبني على معرفة بالأسس النظرية والطرق والأساليب العملية المتعارف عليها في ذلك 
الخصوص . ولعل العريشي على حق عندما ذكر أن أفراد دراسته من هؤلاء المدرسين 
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يستخدمون اللغة العربية بشكل عشوائي وبدون تخطيط مسبق بدلاً من أن يفعلوا ذلك 
بشكل انتقائي عند الضرورة [75. ص57 .]١‏ 


يتضح من جدول رقم ه أن المدرسين والمدرسات معا يستخدمون اللغة الأم في 
الغالب بنسبة /٠١‏ من زمن الحصة الدراسية (والذي يبلغ 6 دقيقة). وقد تصل هذه 
النسبة إلى /١©‏ في بعض الأحيان. وقد تقل إلى 8 . إن جميع هذه النسب في حاجة إلى 
مصدر مستقل لكي يؤكدها. لحسن الحظ إن ذلك المصدر المستقل موجود فعلاء فقد ذكر 
العريشى أن أفراد دراسته من هؤلاء المدرسين يستخدمون اللغة العربية بمعدل /41 , /١‏ 
1 رفت الخصة الدراسية [5*. ص8١٠١].‏ 


جدول رقم ه. النسب المئوية لاستخدام المدرسين للغة العربية في الحصة الدراسية الواحدة للغة 


الإنجليزية . 
النسب المئوية لاستخدام النسبة المئوية لعدد المدرسين الذين 
اللغة الأم يستخدمونا 
2 5 / 
/٠‏ 6,5 
غع/ ١‏ / 
3ق 5" ,7 


هناك نقطة أخرى لم تتطرق لها الدراسة الحالية ولكن العريثشي أوردها وهي نسبة 
استخدام الطلاب للغة العربية. فقد وجد العريشي أن النسبة العامة لاستخدام العربية 
من قبل الطلاب تبلغ 5 من زمن الحصة الدراسية [75. ص9١٠].‏ وإذا ما 
أضفنا هذه النسبة إلى النسبة السابقة للمدرسين /١١,55(‏ +/ا9,*١/‏ -2)/7560,147 
أي أن مجموع النسبة العامة لاستخدام اللغة العربية من قبل المدرسين والطلاب معا تبلغ 
تقريبًا ربع وقت الحصة الدراسية وقد تزيد أو تقل بعض الشيء في بعض ال حالات . 


5٠‏ عبدالرحمن عبدالعزيز العبدان 


نتائج الجزء الثاني للاستبانة 

أظهرت نتائج الحزء الثان أن ه/ا/ من الموجهين أفادوا بأن المدرسين يستخدمون 
اللغة الأم فعلاً وهي النسبة المئوية نفسها لعدد المدرسين الذي أقروا باستخدام هذه اللغة 
(انظر نتائج الجزء الأول). مما يؤكد شيوع ذلك بهذا المعدل . 


يتبين في جدول رقم 5 أن الموجهين يرون أن هناك أسبابًا مختلفة تجعل المدرسين 
يستخدمون اللغة الأم يأ في مقدمتها أن الموجهين يرون أن استخدام اللغة الأجنبية يتطلب 
من المدرسين جهدًا (؛ , 56/). يلي ذلك عدم توافر وسائل الإيضاح لدى هؤلاء المدرسين 
.)/205.١(‏ أما السبب الذي جاء في المرتبة الثالثة (5485/). فهوعدم اهتمام المدرسين 
باستخدام اللغة الإنجليزية هو السبب الذي احتل المرتبة الرابعة (8, 1468/). وفيٍ هذه 
المرتبة السابقة نفسها يمكن أيضًا تصنيف عامل ضعف المدرسين في الإنجليزية نظرًا للفارق 
البسيط بين نسبة عدد الموجهين (54,4/) الذين يرون وجود ذلك السبب ونسبة عدد 
الذين رأوا وجود السبب السابق. وقد لاحظ العريثي أن استخدام المدرسين الدائم للغة 
جدول رقم 5 . النسب المئوية لآراء الموجهين حول بعض أهم الأسباب المحتملة لاستخدام المدرسين 

للغة العربية في تدريس اللغة الإنجليزية . 


5 58 النسبة المئوية لعدد الموجهين 

الموجهون الموجهات المجموع 
١‏ ضعف المدرسين في الإنجليزية د ا 11م 
؟ - عدم توافر وسائل الإإيضاح /٠١.“#‏ 4ره:/ أركه/ 
 “‏ إهمال للمدرسين لاستخدام الإنجليزية 1/55 45م 
4 مستوى الإعداد الأكاديمي لارام كروا/ ‏ “را/ 
© استعمال الإنجليزية يتطلب من المدرسين جهدًا كر ارا 5إره5”/ 
5 طول منهج الإنجليزية مركا/ 5روؤطام ؛,كك/ 


/- ضيق الوقت المخصص للاإنجليزية “0 "5655م ,هكم 
8 - عدم توافر التوجيه ذي الصلة صفر 4م 8ك'/ 
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العربية في تدريسهم [75. ص8 ]٠١‏ يعود إلى ضعف مهارتهم في استعمال اللغة الإنجليزية 
حيث تبينت له تلك الحقيقة من خلال الدروس التي سجلها على آلة تسجل لمؤلاء المدوسينت 
أئناء جمع بيانات دراسته . أما في المرتبة الخامسة. فبالإمكان وضع كل من السببين المتعلقين 
تمستوق الإعداد الأكاديمي (5 1 وطول منيج اللغة الإنجليزية (4؛ .5”). 


ليس من المستغرب أن يحصل السبب المتعلق بعدم وجود التوجيه المناسب من قبل 
الموجهين على أقل النسب المئوية (74/) نظرًا لأنه من الطبيعي ألا يعترف الموجهون 
بالقصور في أحد جوانب عملهم . 
نتائج الحزء الثالث 

عندما نفحص النسب المئوية لعدد الموجهين والمدرسين في جدول رقم فيما يختص 
بارائهم حول بعض أهم الآثار التي حذر منها الرافضون لاستعمال اللغة الأم والترجمة. نجد 
ارتفائَا في نسب الموجهين مقارنة بنسب المدرسين. إن ذلك يدل على أن الموجهين يقفون 
موقفًا متشددًا من استعمال اللغة الأم. وفي مقابل ذلك نجد أن نسب المدرسين تدل على 
موقف معتدل إلى حد ما. وبناء عليه يمكننا أن نقول إن موقف المدرسين يتفق مع الاتجاه 
العام المعتدل الذي يغلب على اراء المختصين في تدريس اللغات الأجنبية وبعض طرائق 
هذا المجال ومذاهبه فيهم| يتعلق بقضية استخدام اللغة الأم . 


بالاضافة إلى ذلك. فإن هذا التباين في النسب المئوية لآراء موجهي اللغة الإنجليزية 
ومدرسيها في جدول رقم / قد يشير إلى أن هؤلاء الموجهين لم يتمكنوا من التأثير على المدرسين 
في ذلك الشأن. أو أخهم لا يقدمون هم التوجيه اللازم الذي يمثل موقفهم الرافض لذلك 
الاستخدام. لعل التفسير الأخير أقرب إلى الواقع نظرًا لأننا عندما نعود إلى جدول رقم 4 
الذي ذكرنا فيه دوافع المدرسين إلى استخدام اللغة الأم نجد أن نسبة ذلك الدافع كانت 
منخفضة جدًا (5,/). فلو كان هناك توجه من الموجهين فيم| يتعلق بقضية استخدام 
اللغة لوجدنا تأثيرً لذلك التوجيه وتشابها في اراء المدرسين والموجهين بالنسبة للآثار المقترحة 
بصرف النظر عن نوعية تلك الآثار. 


2١‏ عبدال رحمن عبدالعزيز العبدان 


جدول رقم .٠7‏ النسب المئوية لآراء المدرسين والموجهين حول بعض الآثار المحتملة لاستعمال اللغة 


النسب المثوية النسب المثوية 
للموجهين للمدرسين 


٠ 


١‏ - اثار سلبية عمومًا جب 0غ 
؟ - ضعف الطلاب في الإنجليزية 90م ااه 
*“-سوف يصعب تعلم قواعد الإنجليزية م 0 
5 - يصبح تعلم الإنجليزية أقل فعالية وديمومة ةم كم" 
ه - يصعب تذكر كلمات ومصطلحات الإنجليزية اام 6018/ 
5- فقدان الطلاب للرغبة في فهم ما يقال بالإنجليزية لاو 11 
- فقدان الطلاب للرغبة في التعبير عن أنفسهم بالإنجليزية 4ره4/ 114/ 
8 يعتقد الطلاب أن المعلم غير مواظب على استعمال الإنجليزية 41 11 


وعندما سُئل الموجهون والمدرسون سؤالاً مباشرًا عما إذا كانوا ينصحون باستعمال اللغة 
الأم كانت نسبة الرفض لدى الموجهين (؛ , 48/) فيهما يؤكد موقفهم المتشدد سابق الذكر 
وتبرز مخاوفهم من استخدام اللغة الأم . ولكن نسبة الرفض لدى المدرسين كانت أقل 
(5,5/ا/)» وعلى الرغم من ارتفاع هذه النسبة مقارنة ب,| ورد من نسب في جدول رقم * 
بالنسبة للمدرسين., إلا أنه يمكن تفسير ذلك بأن المدرسين لا يستطيعون أن يصرحوا 
بموقفهم المعتدل من استخدام اللغة الأم وهو أمر كشفت عنه بشكل غير مباشر نسب 
إجاباتهم في جدول رقم 7. 


عندما سئل المدرسون والموجهون فيا إذا كانوا ينصحون باستخدام اللغة الأم في كتب 
اللغة الإنجليزية المستخدمة كان الموقف متشاببًا. حيث كانت نسبة رفض الموجهين 
ونسبة المدرسين 4 , 41/. إن هذا الموقف المتشابه يؤكد رفض الجميع لاستخدام 
اللغة الأم في كتب اللغة الإنجليزية, ما يدعو إلى الأخذ به. 


دراسة ميدانية لاستخدام اللغة العربية . . . ودلنة 


يتضح من جدول رقم 8 أن اراء المدرسين والموجهين متفقة إلى حد ما في نوعية 
الحالات التي يجيزون فيها استخدام اللغة العربية والمواقف التى لا يجيزون فيها ذلك 
الاستخدام. لذلك نجدهم يجيزون استخدام اللغة العربية الع عد الضرورة عندما 
لا يفهم الطلاب المقصود. على سبيل المثال عند إعطاء التعليات وكذلك في حالة شرح 
الكلمات ذات امعان المجردة وترجمتها. وعلى الرغم من أن نسبة قليلة من الموجهين سمحوا 
باستخدام اللغة العربية في حالة شرح القواعد اللغوية وطرق استخدامها (4 , 7/), إلا 
أن نسبة عدد المدرسين كانت أكبر من ذلك (ه , 4 0./)» لكن هذه النسبة ل تصل إلى نسبة 
استخدام اللغة في حالة الضرورة أو توضيح معاني الكليات المجردة, إلا أنها كانت معتدلة 
ما يدل على أن المدرسين ينظرون باعتدال إلى جواز استخدام اللغة الأم في حالة شرح 
القواعد اللغوية . 


كذلك كان موقف المدرسين والموجهين متطابقًا تماما في رفض استخدام الترجمة واللغة 
العر بية لرحمة الكلمات والمعاني الإجمالية, فمن خلال هذه النتائج يمكن القول إن المدرسين 
الموجهين لا يجيزون ذلك الاستخدام بدون قيد أو شرط . 


جدول رقم 8 . النسب المثوية لآراء الموجهين والمدرسين حول بعض أهم الحالات التى يجوز فيها 
استخدام اللغة العر بية أثناء تدريس اللغة الإنجليزية . 


[اللتسحراض نسبة الموجهين والمدرسين 

الموجهون المدرسون 
١‏ -في حالة الضرورة عندما لا يفهم الطلاب التعلييات ",ه/0ع/ 6ع 
"- شرح الكلمات ذات المعاني المجردة وترجمتها 41م 0 
* - شرح قواعد اللغة وطرق استخدامها م 10 
4 - شرح معاني الكلمات وترحمتها رهم /1١/‏ 


ه-ترجمة المعاني الإجمالية للجمل /١١‏ م15/ 


:1 عبدالرحمن عبدالعزيز العبدان 


ولكن العريثى وجد في دراسته م] ذكرنا سابقًا أن هؤلاء المدرسين يستخدمون اللغة 
العربية بشكل عشوائي غير منظم بدلا من استخدامها على نحو انتقائي وني حالات 
الضرورة فقط [75. ص57 .]١‏ إذا كيف يمكن التوفيق بين ما وجدناه هنا من نتائج وما 
ذكره العريثى؟ هناك تفسيران محتملان لهذا التناقض الظاهري . أولا. أن المدرسين لا 
يطبقون عمليًا استخدام اللغة الأم في الحالات التي ذكروا أنه يجوز فيها ذلك الاستخدام, 
ولكنهم يستخدمون اللغة الأم بشكل عشوائي كا ذكر العريشي . ثانياء أن هؤلاء المدرسين 
يستخدمون اللغة العربية في الحالات التى ذكروها بالإضافة إلى حالات أخرى أحياناء وقد 
يبالغون في مقدار هذا الاستعمال وذلك تحت تأثير وطأة الأسباب التي تجعلهم يستعملون 
اللغة العربية المذكورة في جدول رقم 5. ما يجعلهم يبدون وكأنهم يهارسون هذا الاستعهال 
بشكل عشوائي . لذلك يمكن القول بأن إزالة تلك الأسباب أو التقليل من اثارها وتقديم 
التوجيه السليم سوف يؤدي إلى تنظيم استعمال اللغة الأم والإقلال من استخدامها. 


ملخص النتائج ودلالاتها 

مه) اختلفت الأسس النظرية لاستخدام اللغة الأم في تدريس اللغة الأجنبية, 
وكذلك مهم تباينت مواقف تعليم اللغة وطرائقه واراء مختصيها حيال هذه القضية أو أي 
قضية أخرى مشابهة. فإن السياق الذي يتم فيه تعلم اللغة الأجنبية ونوعية الطلاب 
وحاجاتهم ونوعية المدرسين والبيئة المدرسية وإمكانياتها تظل دائًا عوامل مهمة تؤثر تأثيرأ 
مباشرًا على نوعية المواقف والأساليب والطرق التي تتبع في تدريس اللغة الأجنبية وا حلول 
التي تقترح لمعا حة مشكلات هذه العملية . ومن خلال هذا المنظور السابق خرجت الدراسة 
الحالية بالدلالات العامة التالية : 


١‏ -إن شيوع استخدام اللغة الأم بين مدرسي اللغة الإنجليزية في المدارس السعودية 
المنوسطة يدل على الحاجة إلى هذا الاستخدام في هذه المدارس وعلى ضر ورة وجود مدرسين 
يعرفون هذه اللغة. 

"> إن ذلك الاستخدام حاء نتيجة لتلبية حاجحات طلاهم ورغبتهم بناء على خيرهة 
هؤلاء المدرسين ف تدريس هؤلاء الطللاب وليس بتوجيه من الموجهين أو دليل الملدرس 55 

١ 
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المصاحب للكتب الدراسية أو نتيجة لتأثير إعدادهم المسلكي. مما يدل على أنه نابع من 
قناعة بذلك الاستخدام . لكن تلك القناعة وحدها لا تكفى لذلك لابد أن يكون للعوامل 
الثلاثة الأخيرة دور في توجيه وضبط معدل الاستخدام وكيفيته . 


“ - إن قضاء ما يقار /٠١‏ من وقت الدرس فى استخدام اللغة العربية من ة 
: مر بس وي 8 م 
المدرسين يدل على وعيهم بضرورة الحد من حصول ذلك الاستخدام . 


4 - إن نوعية الأسباب التي ذكر الموجهون أنها تجير المدرسين على استعمال اللغة 
العربية يدل على أن هذه أسباب يمكن معالجتها. مثل طول المنبج وعدم توافر وسائل 
الإيضاح وضعف بعض المدرسين في اللغة الأجنبية والجهد الذي يتطلبه تدريس اللغة 
الإنجليزية بدون استخدام اللغة الأم . 


إن التباين بين موقف الموجهين المتسم بالتشدد في استخدام اللغة الأم والخوف 
من اثارها السلبية وموقف المدرسين المعتدل من ذلك يدل على أن الموجهين لم يقدموا التوجيه 
اللازم أو لم يستطيعوا التأثير على المدرسين. لذلك ينبغي على الموجهين أن يتعرفوا على 
وجهات نظر المدرسين ومشكلاتهم والواقع الفعلي الذي يتعاملون معه حتى يكون توجيههم 
نابعًا من هذا المنطلق ويكون له التأثير المطلوب . 


5 - إن موقف المدرسين المعتدل يدل على أنهم على وعي بالآثار السلبية التي احتج بها 
الرافضون لاستخدام اللغة الأم ولكنهم يزنون ذلك في مقابل ضرورة ذلك الاستخدام 
وفوائده بناء على الواقع الفعلي الذي يتعاملون معه. أي أنهم يعرفون أن استخدام اللغة 
الأم سلاح ذو حدين ولكنهم في حاجة إلى توجيه حول كيفية الاستخدام السليم للغة الأم 
وتوفير السبل التي تغنيهم عن ذلك الاستخدام وتساعد على الإقلال منه. 


*” - إن اتفاق الموجهين والمدرسين على أن استخدام اللغة الأم جائز في حالات 
الضرورة وشرح الكليات المجردة وإلى حد ما 5 شرح القواعد اللغوية وطرق استخدامها 


لك عبدالرحمن عبدالعزيز العبدان 


يدل على أن الموجهين يتفقون مع المدرسين أن لذلك الاستخدام حالات معينة على الرغم 
من الموقف المتشدد طؤلاء الموجهين, هما يرجح موقف المدرسين المعتدل الذي هو في الحقيقة 
يتفق مع الموقف السائد حاليًا في طرائق تعليم اللغات ومذاهبه وبين المختصين في ذلك 
المجال. 


- إن معرفة المدرسين ببعض ال حالات التي يجوز فيها استعمال اللغة الأم يدل على 
وعيهم بتلك الحاللات, كما أن اتفاق الموجهين والمدرسين على تلك الحالات يدل على أهميتها 
وضرورة التركيز عليها عند استعمال اللغة الأم . ولكن ذلك الوعي في حاجة إلى أن يطبق 
غمليًا وييارشس بوعي وحذر. 


- إن مقارنة نتائج هذه الدراسة من حيث الحالات التي يجوز فيها استعمال اللغة 
الأم وما وجده العريشي من سلوك فعلي لمؤلاء المدرسين عند ممارستهم لذلك الاستخدام 
يدل على أن هؤلاء المدرسين. على الرغم من معرفتهم بحالات ذلك الاستخدام, لا 


التوصيات والخااقة 

من خلال هذه الدلالات يمكن الخروج بالتوصيات التالية التي ينبغي أن يأخذ بها 

مدرسو اللغة الإنجليزية وموجهوها بالمدارس السعودية المتوسطة. وكذلك مؤلفو مناهج هذه 
المادة ومعدو مدرسيها في الكليات والمعاهد. كل فيا يخصه : 


. عدم منع المدرسين من استخدام اللغة الأم‎ - ١ 
؟ - تنبيه المدرسين إلى الالتزام بالمعدل المناسب لاستخدام اللغة الأم وحثهم عل‎ 
. التقليل منه ما أمكن والتدرج في ذلك مع تقدم مستوى الطلاب اللغوي‎ 


* - توضيح الأسس النظرية لاستخدام اللغة الأم حتى يكون سلوك المدرسين عند 
عمارستهم لذلك الاستخدام مبنيا على أسس نظرية ومعرفة بطرق تعليم اللغات ومذاهبه 
واراء المختصين في ذلك المجال فيه) يختص بجواز ذلك الاستخدام ومنعه . 
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4 - توضيح الحاللات التي يجوز فيها استعال اللغة الأم للمدرسين وحثهم على 


© - توجيه المدرسين إلى الأساليب والطرق التي من شأنها أن تقلل من جهدهم في 
تدريس اللغة الإنجليزية من خلال الإنجليزية نفسها. 


” - توفير وسائل الإيضاح السمعية والمرئية التي تغني عن استعمال اللغة الأم أو الإكثار 


منح المدرسين وقنًا كافيًا ومنببًا بطول مناسب يمكنهم من الإقلال عن استعمال 
اللغة الأم والإكثار من استعمال اللغة الإنجليزية لأغراض اتصالية . 


8- الرفع من كفاية المدرسين في اللغة الإنجليزية حتى يكون لديهم الإبداع اللخوي 
الكافي الذي يمكنهم من تبسيط الدخل اللغوي الذي يقدمونه لطلاءهم وتنويعه . 


9 تقديم تعلييات واضحة ومعلومات مفصلة في دليل المدرس (2نامةم 5',عطعدء] 
عن الحالات والنقاط اللغوية التي يجوز فيها استخدام اللغة الأم في كل وحدة أو درس من 


دروس هذا المنيج . 


وني الختام نرجو أن تكون هذه الدراسة قد ألقت الضوء على قضية مهمة من قضايا 
تدريس اللغة الإنجليزية في المدارس الحكومية ا منوسطة بالمملكة العربية السعودية 
والاستفادة من دلالاتها وتوصياتها في تقديم أفضل مستوى من تدريس اللغة الإنجليزية 
وتعليمها في هذه المدارس أو في أي مدارس أخرى تعاني من هذه المشكلة . 


54 عبدالرحمن عبد العزير العبدان 
ملحل دق 
بسم الله الرحمن الرحيم 
عزيزي موجه اللغة الإنجليزية ومدرسها المحترم 
الاستبانة التى بين يديك تهدف إلى دراسة اراء موجهي اللغة الإنجليزية ومدرسيها بالمدارس 
السعودية المتوسطة في استعمال اللغة العربية في تدريس اللغة الإنجليزية وأسبابه وضوابطه . لذلك المرجو 
منك الإجابة عن فقرات هذه الاستبانة بكل عناية وأمانة وصدق ومن غير ذكر اسمك. علا بأنه لن 
تستخدم إجابتك إلا لأغراض البحث العلمي . 
مع وافر التقدير والاحترام. 6666٠٠‏ 
الباحث 
د. عبدال رحمن عبدالعزيز العبدان 


ضع علامة ( لا ) داخل المربع المناسب: 


١‏ - نوع العمل : []) موجه 
[0) مدرس 
؟ -الجنس : ل “تددر 
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* - بلد الحصول على المؤهل : 
/ 
[]بلد عربي 
0 بلد يتحدث اللغة الإنجليزية 


: - عدد سنوات الخيرة : 
ل]أقل من ثلاث سنوات 
[]ثلاث إلى حمس سنوات 
[] أكثر من حمس سنوات 


الجزء الأول 
(هذا الجزء مخصص للمدرسين فنقط) 
هذه الفقرات تسأل عما إذا كنت تستخدم اللغة العربية والدوافع الخاصة التي أدت بك إلى ذلك . 
ضع علامة (77 ) داخل المربع الذي يمثل إجابتك عن الفقرات التالية : 


الفقرات نعم 

-١‏ هل تستخدم اللغة العربية أثناء تدريسك للغة الإنجليزية؟ لا 
ملاحظة إذا كانت إجابتك بنعم عن الفقرة السابقة فأجب عن بقية فقرات هذا 
الجزء وإلا فانتقل من فضلك إلى الجزء الثالث من الاستبانة . 


لا 
هد 
جد اىئ الأسباب التالية جعلتك تستخدم اللغة العربية في تدريس اللغة 


الإنجليزية؟ 


| - نْصحتٌ باستخدام اللغة العربية أثناء إعدادك كمدرس للغة 
الإنجليزية, م 


نا موجه اللغة الإنجليزية نصحك باستخدام اللغة الإنجليزية لا 


ج - اكتشفت من خيرتك في التدريس أن استخدام اللغة العربية يساعد الطالاب 
على تعلم اللغة الإنجليزية لا 


ع عبد الرحمن عبد العزيز العبدان 


د - شعرت بأن طلابك يرغبون في استخدام اللغة العربية 0 
ه ‏ كتب اللغة الإنجليزية المقررة تستخدم اللغة العربية ل 


* أي من النسب المثوية التالبة يمثل تقريبا استخدامك للغة العربية في الخصة 
الواحدة؟ 


[]ه/: /٠١][‏ []ه٠/:‏ [أه/[]كثر من ذلك. 


الجزء الثاني 


في هذا الجزء سوف تسأل عن رأيك حول الوضع الحالي لاستخدام اللغة العربية في تدريس اللغة 
الإنجليزية في المدارس السعودية المتوسطة. وعن الأسباب العامة التى قد تؤدي بمدرسى اللغة الإنجليزية 


ضع علامة (/ا ) داخل المربع الذي يمثل إجابتك عن الفقرات التالية : 

الفقرات نعم لا 

-١‏ هل استخدام اللغة العربية شائع بين مدرسي اللغة الإنجليزية 
بالمدارس السعودية المتوسطة أثناء تدريسهم للغة الإنجليزية . 


لا لا 
؟ - أي من الأسباب التالية في رأيك تجعل هؤلاء المدرسين يستعملون اللغة العربية في 
تدريسهم للغة الإنجليزية؟ 
١‏ - ضعفهم في اللغة الإنجليزية . لأ 
ب - عدم توافر وسائل الإيضاح التي تغنيهم عن استعمال اللغة العربية . لا 


ج - عدم اهتتمامهم باستعمال اللغة الإنجليزية أثناء تدريسهم للغة الإنجليزية لأ 


دراسة ميدانية لاستخدام اللغة العربية . . . حت 


د - مستوى إعدادهم الأكاديمي أدى بهم إلى استخدام اللغة العربية في 


ه ‏ تدريس اللغة الإنجليزية من خلال اللغة الإنجليزية يتطلب منهم جهدًا. لأ 
و - طول منهج اللغة الإنجليزية لا يسمح هم باستخدام اللغة الإنجليزية دائتًا. [] 


5ت ضيق الوقت المخصص للغة الإنجليزية لا يسمح هم باستخدام هذه 
اللغة دائما. لا 


باستعال اللغة العربية في تدريس اللغة الإنجليزية. لا 


الجزء الشالث 


في هذا الجزء سوف تسأل عن رأيك في استخدام اللغة العربية في تدريس اللغة الإنجليزية وآثاره. 
ضع علامة ( لا ) داخل المربع الذي يمثل رأيك في الإجابة عن الفقرات التالية : 


الفقرات نعم لا 


-١‏ هل تنصح بأن يستخدم مدرسو اللغة الإنجليزية اللغة العربية أثناء تدريسهم لهذه 
اللغة الأجنبية؟ 10 “نا 


؟ - هل تنصح بأن تستخدم اللغة العربية في كتب اللغة الإنجليزية المقررة؟ لا" “لا 


8 هل تعتقد أن لاستخدام اللغة العربية في تدريس اللغة الإنجليزية أثرًا سلبيًا عمومًا 
على تعلم الطلاب للغة الإنجليزية؟ لا لا 


؛ - هل تعتقد أن استعمال هؤلاء المدرسين للغة العربية في تدريس اللغة الإنجليزية أحد 
الأسباب الرئيسة في ضعف الطلاب السعوديين في اللغة الإنجليزية؟ ل “ا 


فت عبدالرحمن عبدالعزيز العبدان 


ه ‏ أي من الأمور التالية تعتقد أنه سيحدث في الغالب عندما تستخدم اللغة العربية 
في تدريس اللغة الإنجليزية : 


| - سوف يصعب على الطلاب تعلم قواعد اللغة الإنجليزية لا 
ب - سيكون تعلم الطلاب للغة الإنجليزية أقل فعالية وديمومة 0 
ج ‏ سوف يصعب على الطلاب تذكر معاني الكلمات والتعابير الاصطلاحية 

5هونل: للغة الإنجليزية . اله 
د - سوف يفقد الطلاب الرغبة في فهم ما يقال لهم باللغة الإنجليزية 0 
ها سوف يفقد الطلاب الرغبة في التعبير عن أنفسهم باللغة الإنجليزية . 5 


و - سوف يعتقد الطلاب أن المدرس غير مواظب على استعمال اللغة الإنجليزية. ل] 


ز - سوف يعتقد الطلاب أن المدرس غير مهتم باستخدام اللغة الإنجليزية 8 


في هذا الجزء سوف تُسأل عن رأيك عن بعض أبرز أغراض استخدام اللغة العربية في تدريس اللغة 
الإنجليزية. وذلك على افتراض أنك تجبيز استخدام اللغة العربية في تدريس اللغة الإنجليزية . ضع علامة 
(/3 ) داخل المربع الذي يمثل رأيك في الإجابة عن الفقرات التالية : 


في أي من الحالات التالية يجوز لمدرس اللغة الإنجليزية استخدام اللغة العربية أثناء تدريس اللغة 
الإنجليزية : 


| - عندما يشعر أن طلابه لم يفهموا ما يقصد . لا 


. 


.١ 


دراسة ميدانية لاستخدام اللغة العربية . . . عفد 
شرح كليات اللغة الإنجليزية ذات امعان المجردة وت رحمتها لا 


شرح معاني جميع الكلات الإنجليزية وترجمتها دون استثناء 0 


د - ترجمة المعاني الإجمالية لجمل اللغة الإنجليزية 0 
ه ‏ شرح قواعد اللغة الإنجليزية وطرق استخدامها 0 
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طرق وأساليب تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس في الجامعات السعودية من 
وجهة نظر عمداء الكليات ورؤساء الأقسام 


مليحان بن معيض الثبيتي * وعلى بن سعد القرني *" 


# أستاذ مساعدء, و ## أستاذ مشارك. قسم التربية. كلية التربية. جامعة ا ملك سعود. 
الرياض. ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. هدفت هذه الدراسة إلى تحديد درجة أهمية واستخدام طرق وأساليب تقويم أداء أعضاء 
هيئة التدريس في الجامعات السعودية . لتحقيق ذلك تم استطلاع اراء مجتمع الدراسة الكلي البالغ عددهم 
عميد كلية ورئيس قسم في أربع جامعات تم اختيارها عشوائيًا. استخدم المتوسط الحسابي . والرتب. 
والنسب المئوية. واختبار كا"'. وأسلوب اختبار التباين لتحديد نتائج الدراسة . 


كشفت نتائج الدراسة عن ضرورة تقويم الأداء التدريسي باستخدام طرق عدة كتقويم الطلاب. 
والزملاء. والتقويم الذاتي. وتقويم رئيس القسم. كم بيّنت نتائج الدراسة الأمور التي ينبغي تقويم عضو 
هيئة التدريس في ضوئها ومنها: مدى الالتزام بمواعيد المحاضرات والوجود أثناء الساعات المكتبية» 
والإبداع والتجديد في طرق التدريس وأساليبه» ورغبة عضو هيئة التدريس في تطوير نفسه مهنيا . 


وأبرزت نتائج الدراسة طرق تقويم الأداء البحثي لأعضاء هيئة التدريس ومن أهمها: النشر في 


المجلات العلمية اللتخصصة والمحكمة. والبحوث المشتركة المنشورة أو المقبولة للنشر. والكتب المؤلفة 
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وأظهرت نتائج الدراسة طرق تقويم إسهام عضو هيئة التدريس في خدمة الجامعة والمجتمع ومن 
أهمها: مدى المشاركة في لجان القسم , والمشاركة في الإرشاد الأكاديمي , والإشراف على طلاب الدراسات 
العلياء والمشاركة في لحان الكلية أو الجامعة. والمشاركة في أعمال القسم الإدارية . وفي ضوء نتائج الدراسة. 
يقترح إيجاد نظام حوافز تشجيعية, مادية ومعنوية, تمنح للمبرزين من أعضاء هيئة التدريس الذين 
يسهمون من خلال أدائهم المتميز ف نحمقيق وظائف الجمامعة الثلاث. التدريسية. والبحثية. وخدمة 


المقدمة | 

لاشك أن تقويم الأداء الأكاديمي يحتل مكانة بارزة في مؤسسات التعليم العاليي. إذ يساعد 
متخذي القرارات والمنفذين معا على معرفة مدى تحقيق الأهداف التربوية. ىا يعمل على 
تحسين نوعية التعليم العالي وتطويرها من خلال زيادة فاعلية أداء أعضاء هيئة التدرس وفمًا 
للمستجدات العلمية والحاجات المجتمعية الطارئة. ولعله من البديهي القول بأن مستوى 
مؤسسات التعليم العالي ونوعيتها على اختلاف أناطها إنم| يتتحدد من خلال نوعية أعضاء 
هيئة التدريس وكفاءتهم فيها, لأن اطيئة التدريسية في الجامعات تمثل جوهر النشاط العلمي 
والأكاديمي . وتعد أكثر مصادرها حيوية وأهمية . 


فنجاح العملية التعليمية في الجامعة - أي جامعة - ومدى قدرتها على تحقيق 
أهدافها يعتمد بالدرجة الأولى على مستوى تأهيل أعضاء هيئة التدريس فيها وكفاءتهم 
وولائهم . بالإضافة إلى أهمية الإمكانات المادية والكفاءات الإدارية القيادية القادرة على 
وضع السياسات والأهداف التي تتلاءم مع طبيعتها كمؤسسة علمية تسعى إلى نشر العلم 
والمعرفة. وتسهم بفعالية في عملية البناء الفكري والأخلاقي للأمة. ففي المجتمعات التي 
تتمتع بحرية الفكر والرأي والكلمة يحتل النقد البناء مساحة واسعة على طريق الحياة 
اليومية؛ ويصبح للتقويم الموضوعي دور أساسي في تصحيح مسار الأمور وتوجيهها نحو 
الأفضل . 


ونظرًا لأهمية دور أعضاء هيئكة التدريس 5 الجامعات وحساسيته من ناحية . 
ولاعتبارات وأسباب اقتصادية من ناحية أخرى». أصبحت الحاجة ملحة إلى وجود طرق 


طرق وأساليب تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس . . . اح 


وأساليب علمية لتقويم أداء الأستاذ الجامعي . وب! أن التقويم يؤدي إلى تحسين أداء الأفراد 
والمؤسسات, فإن هذه الدراسة تسعى إلى تحديد طرق وأساليب تقويم أداء أعضاء هيئة 
التدريمس ْ الجامعات السعودية 5 


مشكلة الدراسة 

يعد عضو هيئة التدريس في الجامعة حجر الزاوية في تحقيق وظائفها الثلاث. 
التدريسية. والبحثية؛ وخدمة الجامعة والمجتمع. ولمعرفة مدى تحقق تلك الوظائف في 
الواقع العمل » أخذت مؤسسات التعليم العالي تطبق العملية التقويمية لتحديد فعالية أداء 
عضو هيئة التدريس . إذ يؤدي ذلك إلى مساعدة عضو هيئة التدريس في تنمية ذاته بما يتلاءم 
مع مسؤوليته تجاه الجامعة والمجتمع. كما يساعد النهات الإدارية على اتخاذ القرارات 
الموضوعية. إلا أنه لا يوجد اتفاق بين وجهات نظر أعضاء الحيئة التدريسية في الجامعات 
السعودية نحو الطرق والأساليب المستخدمة في العملية التقويمية من جهة. وبين الإداريين 
وأعضاء هيئة التدريس من جهة ثانية . لذلك برزت مشكلة الدراسة وتحدد غرضها في تحديد 
الطرق والأساليب المستخدمة في تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس وما ينبغي استخدامه في 
المستقبل في الجامعات السعودية . 


هدف الدراسة 
عبدف هذه الدراسة إلى تحديد الطرق والأساليب المستخدمة في تقويم أداء أعضاء 
هيئة التدريس في الجامعات السعودية من خلال الإجابة عن السؤالين التاليين: 
١‏ - ما الطرق والأساليب المستخدمة في تقويم الأداء التدريسي والبحثي وخدمة 


الجامعة والمجتمع . وما مدى أهمية استخدامها من وجهة نظر عمداء الكليات ورؤساء 
الأقسام؟ 


١‏ - هل تختلف وجهات نظر عمذاء الكليات ورؤساء الأقسام تجاه الطرق والأساليب 
المستخدمة لتقويم أداء أعضاء هيئة التدريمسء وما مدى أهميتها باختلاف المتغيرات 
الديموغرافية (الوظيفة كعميد أو رئيس قسم. نوع الكلية؛ كونها أدبية أو علمية. الجامعة)؟ 
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أهمية الدراسسة 

لاشك أن تحديد طرق وأساليب تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس في الجامعات 
السعودية أمر غاية في الأهمية. وذلك لحاجة صانعي القرارات إلى مصادر معلومات متنوعة 
تساعد في صنع قرارات مبنية على أسس علمية وموضوعية عند النظر في الوضع الوظيفي 
لعضو هيئة التدريس كالترقية وتجديد العقود ومنح ال حوافز وتولي المراكز القيادية في الجامعة 
وغيرهاء بالإضافة إلى تنمية قدرات عضو هيئة التدريس الذاتية با يحقق تحسين أدائه 
الأكاديمي. وبما أن العملية التقويمية تسهم إسهامًا فعالاً في تحسين العملية التربوية 
وتطويرها بصورة شاملة. فإن أهمية هذه الدراسة تكمن في تحديد طرق وأساليب تقويم أداء 
أعضاء هيئة التدريس في الجامعات السعودية . والمؤمل أن تستخدم نتائجها كأساس علمي 
يمكن الاستفادة منه عند تصميم نأذج التقويم في الجامعات السعودية . 


حدود الدراسة 
اقتصر هذا البحث على مجتمع الدراسة البالغ عددهم 711 عميدًا ورئيس قسم في 
أربع من جامعات المملكة. كما اقتصرت الدراسة على تحديد طرق وأساليب تقويم أداء 
أعضاء هيئة التدريس في تلك الجامعات . 


استخدمت المصطلحات الرئيسة الآتية في هذه الدراسة,. للدلالة على ما يلى : 


١‏ الجامعةي وهي إحدى مؤسسات التعليم العالي المستقلة. تقوم بتحقيق وظائف 
رئيسة ثلاث هي . الوظيفة التدريسية. والبحثية» وخدمة المجتمع. من خلال مجموعة من 
الكليات تقدم برامج دراسية على مستوى الدراسة الجامعية. وعلى مستوى الدراسات 
العلياء ومنح درجة البكالوريوس في تخصصات محددة وقد تمنح الماجستير والدكتوراه في 
بعض التخصصات . 

؟ - الكلية. وهي مؤسسة أكاديمية ذات نظام لأربع سنوات. تقدم برامج دراسية 
محددة في العلوم الإنسانية أو الطبيعية» وتمنح الدرجات العلمية تحت مظلة الجامعات التابعة 
لما . 


طرق وأساليب تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس . . . ضر 


 '#“‏ العميد. وهو أحد أعضاء هيئة التدريس. ويتم اختياره لإدارة شؤون الكلية 


3 - رئيس القسم. وه وأحد أعضاء هيئة التدريس بالقسم. وينم اختياره ليديو 
شؤون القسم الإدارية والأكاديمية ويرأس جلساته. بالإضافة إلى عمله التدريسي . 


© التقويم. ويقصد به العملية التي يتم من خلانها تحديد كمية ونوعية أداء عضو 
هيئة التدريمس أو يجموعة من أعضا ء هيكه ة التدريس ونا للأهداف الحدةة ملفا 


الإطار النففري 

ارتبط تطور مفهوم التقويم في مختلف الحضارات الإنسانية بتطوير مناشط الحياة» 
وباختلاف أيديولوجياتها ودرجة وعيها بقيمة فاعلية الأداء ودرجة تقدمها العلمي 
والحضاري. ولاشك أن تطور العملية التقويمية بعامة اعتمد على تطور مفاهيم التنظيم 
الإداري. فكانت الإدارة في الحضارة الصينية القديمة - مثلا -- على مستوى عال من 
التنظيم الإداري» يؤيد ذلك ما كان يقوم به الإمبراطور «شن» «ناط5 عام 5٠٠١‏ ق.م. 
من امتحان لكبار موظفيه ممن يشغلون مناصب قيادية كل ثلاث سنوات لتحديد درجة 
استعدادهم وقدراتهم الإبداعية» وعلى ضوء نتائج الامتحان يقرر استمرارهم في مناصبهم 
أو عزهم [21 ص 79 ]. 


ويمتد تاريخ التقويم عند المسلمين ! اوداك عفر الله النبوية الخرحة حيث 
شار القران الكريم إلى .ذلك بقوله تعاى - طا- وَدلِ أعْسَلُوا شيرق له عل ورشواك 
ميوت إل عَلرٍ آلْتِ وَالدَبْدَةَ مبَمَرُ بِمَا كُمْ تَنْمَْْنَ © [الآية ٠١١‏ من 
سورة التوبة]. وفي الحديث المروي في الصحيحين عن ابي حميد الساعدي رضي الله عنه 
قال: استعمل النبي. صل الله عليه وسلم. رجلا من الأزد يقال له ابن الليتة على الصدقة 
فلم قدم قال: هذا لكم وهذا أهدي لي. فقال النبي » صلى الله عليه وسلم : «ما بال الرجل 
نستعمله على العمل ما ولانا الله فيقول هذا لكم وهذا أهدي لي, فهلا جلس في بيت أبيه 
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أو أمه فنظر أعهبدى إليه أم لا؟ والذي نفسى بيده لا يأخذ منه شيثًا إلا جاء به يوم القيامة 
يحمله على رقبته إن كان بعير له رغاء أو بقرة لها خوار أو شاة تثغو» [37. ص 60 5] . 


وبدأ التقويم يظهر بصورة أوضح في عصر الخلفاء الراشدين, فهذا الخليفة الأول 
أبو بكر الصديق رضى الله عنه يقول في أول خطاب له بعد توليه الخلافة : «أما بعد أيها 
الناس: فإنني قد وليت عليكم ولست بخيركم. فإن أحسنت فأعينوني» وإن أسأت 
فقوّموني» [؟. ص137]. وفي عهد الخليفة الثاني عمر بن المخطاب رضي الله عنه. روي 
عن حذيفة قال: «دخلت على أمير المؤمنين عمر بن الخطاب فرأيته مهمومًا حزينا فقلت له: 
ما همك يا أمير المؤمنين؟ فقال: إني أخاف أن أقع في المنكر فلا ينهاني أحد منكم تعظيً 
لي. فقال حذيفة : والله لو رأيناك خرجت عن الحق لنهيناك. ففرح عمر وقال: الحمد لله 
الذي جعل لي أصحابا يقوموني إذا اعوججت» [7. ص"١]‏ . 


وروي أيضًا أن عمر بن الخطاب عزل النعمان بن عدي عامله على ميسان لأنه قال 

شعرًا وضعه موضع الشبهة خيث قال؟ 

من مبلغ الحسناء أن خليلها بميسان يسقى من زجاج وحنثم 

إذا شئفت غنتني دهاقين قربة ‏ وصناجة تحدو على كل منسم 

فإن كنت ندماني فبالأكبر اسقني ‏ ولا تسقني بالأصغرالمتثلم 

لعل أمير المؤمنين يسوؤه تنادمنا بالحوسق المتهدم 
فأرسل إليه الخليفة عمر خطابا يقول فيه: «بسم الله الرحمن الرحيم حم تنزيل الكتاب من 
الله العزيز العليم ... أما بعد فقد بلغننيى قولك «لعل أمير المؤمنين يسوؤه» وايم الله إنه 
ليسوؤني, فاقدم فقد عزلتك . فلا قدم عليه قال: يا أمير المؤمنين والله ما شربتها قط. وإنا 
هو شعر طفح على لساني؛ وإني لشاعر. فقال عمر: أظن ذلك. ولكن لا تعمل لي على 
عمل أبدًا [؟5. ص ص 475-408]. كما روي أن عمر بن الخطاب قال يوما لمن حوله «أرأيتم 
إن استعملت عليكم خير من أعلم. وأمرته بالعدل. أقضيت ماعلي؟ فقالوا: نعم . قال: 
لاحتى أنظر في عمله. أعمل ما أمرته أم لا» [7. ص57] . 


وحديثًا تعد نشأة التقويم التربوي امتدادًا للامتحانات التى بدأ العمل بها في المدارس 
القرن العشرين [5» ص4 .]١١‏ 


أما في مؤسسات التعليم العالي فتشير الدراسات إلى أن البدايات الأولى لأسلوب 
التقويم في الجامعات الأمريكية تعود إلى عام ١٠4١م‏ [8. ص6 ]. ولكن لم يعرف تقويم 
أعضاء هيئة التدريس بشكل علمي إلا مع بداية السبعينات حيث تغيرت الظروف 
الاقتصادية في المجتمع الأمريكي . وما ترتب عليها من خفض في ميزانيات مؤفسسات 
التعليم العالي. أدى ذلك إلى إيجاد برامج منظمة وطرق محددة لتقويم أداء أعضاء هيئة 
التدريس في تلك المؤسسات للتوصل إلى قرارات موضوعية بالنسبة لأوضاعهم الوظيفية [5» 
ص .]١‏ ومهم| اختلفت طرق تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس وأساليبه. فإن الأهداف 
الأساسية من عملية التقويم يمكن أن تتلخص في هدفين أساسيين هما: تطوير التدريس 
الجامعي وتحسينه. تزويد صانعي القرارات الإدارية في الجامعات ببعض المعلومات اللازمة 
فها يتعلق بالشؤون الوظيفية لأعضاء هيئة التدريس كالترقيات» والرواتب. والعلاوات 
والاستمرارية في العمل. وإنهاء العقود أو تجديدها [ه. ص ص ١7-7ل,].‏ 


وارتبط تقويم الأداء الأكاديمي في المملكة العربية السعودية بنشأة مؤسسات التعليم 
العالي. إذ يعد التعليم العالي في المملكة ظاهرة حديثة مقارنة بغيره في البلدان الأخحرى. 
حيث أنشئت جامعة الملك سعود كأول جامعة في المملكة سنة لالا8١1ه/‏ /اه9ام في 
الرياض العاصمة . تلا ذلك إنشاء ست جامعات أخرى في بعض مناطق المملكة . ويدف 
تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس في جامعة الملك سعود - مثلا - إلى تحسين الأداء 
التدريسى وتجديد عقود العمل أو عدم تجديدهاء واستخدام نتائج التقويم كمؤشر لأغراض 
التزقية. ولتحقيق تلك الأهداف في الواقع العملي. قامت الجامعة بتصميم نموذج لتقويم 
أداء أعضاء هيئة التدريس يشتمل على ثلاثة أجزاء : الجزء الأول. ويتضمن تقويم الأداء 
التدريسي من حيث كفاءة العضو في التدريس حسب اراء رؤساء الأقسام والطلاب». وذلك 
من حيث مدى التزامه بمواعيد المحاضرات والساعات المكتبية. ومدى قيامه بمهمة الإرشاد 


5 مليحان بن معيض الثبيتي وعلي بن سعد القرني 


الأكاديمي وإسهامه في تطوير المقررات التي يدرسهاء وقدرته على الابتكار والتجديد, 
ومتوسط عبئه التدريسى. ومشاركته في اللقاءات والندوات العلمية؛ وتعاونه وعلاقته مع 
الغير. أما الجزء الثاني » فيحتوي على تقويم البحوث وتأليف الكتب وتحقيقها وترجمتها. بينا 
يتضمن الحزء الأخير تقويم أداء عضو هيئة التدريس في محال خدمة الجامعة والمجتمع من 
حيث مدى إسهامه في اللجان والخدمات دائخل القسم أو الكلية . ى) أن جامعة الملك فهد 
(البترول سابقًا) تستخدم تقويم رئيس القسم لتحديد أداء أعضاء هيئة التدريس في 
المجالات التدريسية والبحثية وخدمة المجتمع . بالإضافة إلى أنها تستخدم أسلوب التقويم 
الذاتي لأعضاء هيئة التدريس فيها [/ا. ص ص58-55. 187-110/9]. 


يتفق الباحثون على ضرورة تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس في مؤسسات التعليم 
العالي. إذ إن تحديد مدى فعالية عضو هيئة التدريس يؤثر إيجابيًا أو سلبيًا على تحقيق 
الأهداف المرسومة . والجامعة - أي جامعة -- تتوقع من أعضاء هيئة التدريس فيها القيام 
بأعبائهم التدريسية» والبحثية» وخدمة المجتمع بفعالية عالية. ويرى كثير من الباحثين أن 
استخدام طريقة واحدة في تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس لا يحقق الموضوعية للحكم على 
أدائهم بطريقة علمية؛ وإنما ينبغي استخدام طرق وأساليب متعددة للتوصل إلى أحكام 
أكثر مصداقية في| يتعلق بفاعلية عضو هيئة التدريس . ولذلك يتحتم ضرورة تقويم أداء 
أعضاء هيئة التدرس من خلال معرفة اراء الطلاب» وزملاء العمل, بالإضافة إلى التقويم 
الذاتي» وتقويم رؤساء الأقسام [4: ص ص/48-47]. لذلك سيستعرض الباحثان بعض 
الدراسات السابقة ذات العلاقة المباشرة بتقويم أداء أعضاء هيئة التدريس كما يلى: 


تقو يم الطلاب 18 :5010106215 

من أهم الإجراءات التي تتبعها معظم الجامعات الأمريكية في الوقت الحاضر في 
تقويم الأداء التدريسي لأعضاء هيئة التدريس فيها ما يعرف بتقويم الطلاب لأعضاء هيئة 
التدريس». حيث يطبق في كثير من الأحيان عن طريق توزيع ناذج خاصة من الاستبانات 
على الطلاب في نباية كل فصل دراسي لمعرفة وجهات نظرهم حول جوانب محددة من الأداء 
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التدريسي للأستاذ الجامعي . مثل مدى حماسه ودافعيته للتدريس . وإعداده للمحاضرة» 
وطريقته في التدريس. وعلاقته مع الطلاب وأسلوب تعامله معهم . وطريقته في تنظيم المادة 
وعرضهاء وعدالته في تقويم الطلاب. ومعقولية متطلبات المقرر.ء ومدى قدرة المدرس على 
إثارة حماس الطللاب واهتمامهم بالمادة. ومدى تأثير المادة على النمو الفكري والمعرفي للطللاب 
[4.» ص ص”78-117١].‏ 


كا أن أسلوب تقويم الطلاب لأعضاء هيئة التدريس في مؤسسات التعليم العالي 
ليس شيئا حديثا | قد يتصور البعض . فمن الناحية التاريخية يمكن القول بأن البدايات 
الأولى لهذا النوع من التقويم للأستاذ الجامعي قد تعود إلى العصور الوسطى. حيث كان 
الطلاب في بعض الجامعات الأوروبية القديمة. مثل جامعة بادوا في إيطالياء وجامعة 
باريس في فرنساء وجامعة هيدلبرج في ألمانياء يقومون بنوع من التقويم لأساتذتهم بشكل 
أو بآخر؛ كما كانوا يقومون في بعض الأحيان بتعيين المدرس في الجامعة أو فصله . وبالنسبة 
للولايات المتحدة. فقد كانت البدايات الأولى لأسلوب: تقويم الطلاب لأعضاء هيئة 
التدريس في حدود عام 784١م‏ في كل من جامعة هارفارد وجامعة واشنطن .٠١[‏ 
ص" ؟]. 


وبينم| كان تقويم الطلاب لأعضاء هيئة التدريس يتم بشكل تطوعي في أغلب 
الأحيان حتى نهاية الستينات من هذا القرن. نجد أن الوضع قد تغير كثيرا في الوقت 
الحاضر حيث أصبح هذا النوع من التعوت شنا إلزاميا لدى معظم الجامعات الأمريكية . 
وفي الوقت نفسه نجد أن الحهدف من تقويم الطلاب لأعضاء هيئة التدريس في الجامعات 
قد تغير أيضًاء فبعد أن كان ال هدف مقصورًا على تطوير التدريس الحامعي وتحسينه. أصبح 
بالإضافة إلى ذلك يهدف إلى توفير المعلومات اللازمة لصانعي القرارات الإدارية في 
الجامعات في يتعلق بالأوضاع الوظيفية لأساتذة الجامعة. وهذا التغير في هدف تقويم 
الطلاب إنها جاء نتيجة لاعتبارات اقتصادية بحتة أدت إلى اتباع سياسات وإجراءات أكثر 
دقة في| يتعلق بتقويم أداء أعضاء هيئة التدريس في مؤسسات التعليم العالي في الولايات 
المتحدة .1١[‏ ص6 ]. 


أخرة مليحان بن معيض الثبيتي وعلي بن سعد القرني 


ومع أن أسلوب تقويم الطلاب لأعضاء هيئة التدريس في الجامعات يعد أكثر 
الأساليب استخدامّا وتطبيمّاء إلا أن هناك بعض التساؤلات التي تثار كثيراً حول هذا النوع 
من التقويم كإجراء تتبعه الجامعات لمعرفة مدى فاعلية الأداء التدريسي لأعضاء هيئة 
التدريس فيها. ولعل من أبرز تلك التساؤلات. التساؤل حول مدى الإسهام الفعلي لتقويم 
الطلاب في تطوير التدريس الجامعى وتحسينه. وقد أشارت بعض الدراسات إلى أن هناك 
عض السيين و التدريين ابقائى تببجة انيرام تلوت تقريم الطلات» لاسيناشن 
قبل أعضاء هيئة التدريس الذين يطبقون هذا النوع من التقويم لأول مرة [؟5١1.‏ ص 
ص ه ١١-88‏ ؛ 1. ص ص6 6-5 ٠١‏ ]. 


وإضافة إلى ذلك هنال أيضًا تساؤل آخر حول مدى مصداقية تقويم الطلاب -4ذاة, 
8 00 ن]5 04 لاإ » وقد اجري حول ذلك بعض الدراسات التي حاولت مقارنة نتائج 
تقويم الطلاب للأداء التدريسي لمدرس ما بمقدار ما يتعلمه الطلاب فعلاً من ذلك 
المدرس. وقد أثبتت نتائج تلك الدراسات أن تقويم الطلاب لأعضاء هيئة التدريس في 
الجامعة يرتبط 051618165© بمقدار ما يتعلمه الطلاب أنفسهم .١54[‏ ص ص 84"-891؛ 
6 . ص ص,7 5-17١‏ 76]. 


من ناحية أخرى. لايزال الكثير من أعضاء هيئة التدريس في الجامعات يظهرون 
نتحفظهم حول جدوى تقويم الطلاب للفعاليات التدريسية للأستاذ الجامعي في قاعات 
الدراسة لأسباب منها: عدم وجود إتفاق على معايير محددة للتدريس الجامعي الفعال. وعدم 
توافر الخبرة الكافية والموضوعية اللازمة لدى الطلاب التي تمكنهم من تقويم الفعاليات 
التدريسية لعضو هيئة التدريس بشكل دقيق» بالإضافة إلى أن بعض الدراسات قد أشارت 
إلى أن تقويم الطلاب لأعضاء هيئة التدريس يرتبط إِيِجابًا أو سلبًا بها يحصلون عليه من 
تقديرات في المقررات التي يدرسونهاء حيث ثبت أن المدرس الذي يعطى درجات عالية 
للطلاب يحصل في المقابل على تقديرات عالية في التقويم والعكس صحيح . يؤيد ذلك ما 
أظهرته الدراسة من أن الطلاب الذين حصلوا على تقديرات متدنية قوّموا أعضاء هيئة 
التدريس الذين درسوهم بدرجات أقل من متوسط الطلابء. بين) قوّمهم الطلاب 
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00-6 على درجات مرتفعة بدرجة عل مما قونهم 00 0 َ ابره الي 
تقويم ا انط 5 الأستاذ و 
الناحية التدريسية [4غ. ص”7”7 ١‏ ؛ لال ص73 3 ]. 


وبالرغم من كل التساؤلات والتحفظات التي تثار حول أسلوب تقويم الطللاب 
للأداء التدريسي لأساتذة الجامعة. فلا يزال لهذا النوع من التقويم أهمية وقيمة كبيرة» حيث 
إن الطالب الجامعي هو أكثر الأشخاص اطلاعا ومعايشة لما يدور في قاعات الدراسة في 
الجامعة من فعاليات وتمارسات تدريسية . ومع أن خبرة الطالب الجامعي المحدودة لا تمكنه 
من إعطاء أحكام دقيقة على قدرة. المدرس العلمية. ومدى ملاءمة أهداف المقرر ومحتواه. 
وكذلك القراءات المطلوبة لمستوى الطلاب وقدراتهم. لأن مثل هذه الأحكام تتطلب خبرة 
مهنية متخصصة ا الجامعة. إلا أن هناك جوانب أخرى في التدريس 
الجامعي بإمكان الطالب أن يحكم عليها. مثل طريقة التدريس المتبعة من قبل المدرس. 
ومدى حماس المدرس للمادة الي يدرسهاء. وطريقة تنظيمه وعرضه للادة الدراسية. وكذلك 
قدرته على إثارة حماس الطلاب نحو المادة الدراسية . 


تقو يم الزملاء «متغدسلة؟8 عسهدء1له0© 

من الإجراءات التي اتبعتها بعض الجامعات في تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس 
فيها ما يعرف بتقويم الزملاء 2103010 :66م ويطبق بطريقتين : إحداهما أن يقوم بعض 
أعضاء هيئة التدريس فى قسم ما بفحص ومراجعة المواد التدريسية [218ع]573 [1008عنار)كها 
التي أعدها زميلهم عضو هيئة التدريس المراد تقويمه للمقررات التي يدرسها ويشمل ذلك : 
مراجعة مخطط المقرر ومحتواه 5ناط2!الا5 ©5:نام»ء من حيث كونه حديثا وملائمًا لمستوى الطلاب. 
مراجعة أهداف المقرر من حيث مدى وضوحها بالنسبة للطلاب». ومدى انسجامها مع 
أهداف البرنامج وأهداف القسم. مراجعة طريقة التدريس المستخدمة من حيث مدى 
ملاءمتها للطلاب من ناحية وللحتوى المقرر وأهدافه من ناحية أخرى. فحص القراءات 
المطلوبة من حيث كونها قراءات حديثة وذات صلة بالمقرر وأهدافه. مراجعة طرق وأساليب 


يكرت مليحان بن معيض الثبيتي وعلى بن سعد القرنيٍ 


تقويم تحصيل الطلاب مثل الواجبات والامتحانات ومدى عدالتها وملاءمتها لمحتوى المقرر 
وأهدافه. ومدى -00 لمستوى الطلاب الدراسي. الطريقة 00 وتتمثل في شكل 
07 ملاحظائهم عن 0 ارق لدو التدري يسن المراد تقويم أدائه من حيث : 

رة عضو هيئة التدريس العلمية ومدى إلمامه بالموضوع الذي يدرسه. قذرة عضو هيئة 
ب على إثارة اهتمام الطلاب وحماسهم للموضوع الذي يدرّسه. أسلوب التعامل مع 


وبعد زيارات متكررة تتم مناقشة تلك الملاحظات مع المدرس المقوم في جلسة 
خاصة. ومع أن هذه الطريقة قد تكون فعالة ومجدية في بعض الأحيان. لاسيما إذا جاءءت 
المبادرة من عضو هيئة التدريس نفسه بأن يدعو بعض زملائه لزيارته أثناء المحاضرات 
للاستفادة من مرئياتهم ومقترحاتهم. إلا أن غالبية أعضاء هيئة التدريس في الجامعات لا 
تحمل مجارت ارات لئاه راي ملكي مايرا كر رالارصرية لي علدياك عقا عي 
التدريس ببعضهم البعض [9. ص ص59١541-1١41‏ 18. ص ص 5*-/ا"] . 


وبالرغم من أنه قد أجريت محاوللات عديدة من قبل كثير من الجامعات في الولايات 
المتحدة لتطبيق هذا النوع من التقويم. إلا أن معظم تلك المحاولات لم تحقق ال هدف من 
ورائها وهو التوصل إلى نتائج موضوعية صادقة عن مدى فعالية أداء أعضاء هيئة التدريس 
في قاعات الدراسة. وني الحالات التي طبق فيها أسلوب تقويم الزملاء» وجد أن كثيراً من 
اتج هذا التو من التقويم غير بوضيوعية لمعدواطام حيث حصل 44/ من أعضا ء هيئة 
التدريس الذين قوموا بهذه الطريقة على تقديرات عالية جدًا من زملائهم في العمل الذين 
قاموا بتقويمهم. بالإضافة إلى أن تطبيق هذا النوع من 0 يحتاج إلى كثير من الوقت 
والجهد .1١4[‏ ص ص ١-ه5].‏ لذلك يرى بعض الباحثين أ ن تقويم الزملاء لا يعد إجراء 
عمليًا يمكن الاعتماد عليه كإجراء وحيد في عملية تقويم فعالية الأداء التدريسي لأعضاء 
هيئة التدريس في الجامعات. وإنما يمكن الاستفادة منه كمصدر معلومات بجانب مصادر 
أخرى مثل تقويم الطلاب وتقويم رؤساء الأقسام. ويفضل أن يقتصر استخدام المعلومات 


المبنية على تقويم الزملاء على جانب تطوير التدريس الجامعى وتحسينه -165نهنا 1010108م0ا 
ومتطعوء) ؤت وألا تستخدم للأغراض الوظيفية كالترقيات» والرواتب» والعلاوات». 


التقويم الذاتي مم غغمسلة8 راءعك 

يعد التقويم الذاتي من بين الإجراءات التي تتبعها بعض الجامعات والكليات في 
عملية تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس فيها. والواقع أن الدراسات حول التقويم الذاتي 
أقل بكثير منها عن تقويم الطلاب. حيث يعتبر الأخير أكثر الأساليب استخدامًا في تقويم 
الأداء التدريسي لأعضاء هيئة التدريس في الجامعات وأكثرها دقة وموضوعية [ه. ص"ل] . 


ويوجد عدة طرق لتطبيق أسلوب التقويم الذاتي من بينها - مثلا - أن يقوم أعضاء 
هيئة التدريس بتقويم أنفسهم وذلك باستخدام ناذج خاصة لهذا الغرض قد تكون شبيهة 
أو مطابقة أحيانا لنماذج تقويم الطلاب. ومن ثم تقارن نتائج النوعين من التقويم ببعضها 
البعض . وقد أشار كل من «بلاكبرن وكلارك» [19. ص ص57 1505-7] في دراستههما إلى 
أن معامل الارتباط كان منخفضا 0,:6128100ه 10 بين نتائج تقويم الطللاب ونتائج التقويم 
الذاتي. وبشكل عام وجد أن أعضاء هيئة التدريس أعطوا لأنفسهم تقديرات أعلى بكثير 


بالإضافة إلى ذلك هناك طريقة أخرى لتطبيق أسلوب التقويم الذاتي» وهي أن يقوم 
عضو هيئة التدريس بتسجيل جميع فعالياته ونشاطاته وسلوكياته خلال المحاضرة على شريط 
فيديو» ثم يقوم بعد ذلك باستعراض ذلك الشريط المسجل وتحليل ما يحتويه من فعاليات 
يمارسات تدريسية من أجل معرفة نقاط القوة والضعف في تلك الفعاليات» ومن ثم 
التوصل إلى حكم ذاتي 4[ 550231عم عن مدى كفاءته وقدرته في التدريس الجامعي 
[9. ص5 .]١‏ 


ا محرت ع و هه 


شق مليحان بن معيض الثبيتي وعلي بن سعد القرنيٍ 


يتعلق بالرواتب» والعلاوات. والترقيات. والبقاء قِ العمل وإنهاء العقود ونحو ذلك. 
ولكنها تستخدم بشكل كبير كمؤشرات يستعين بها عضو هيئة التدريس لتطوير نفسه ولاسيم| 
في مجال التدريس [5. ص ص737-775 ] . 


تقويم رئيس القسم 

يعد تقويم رئيس القسم لأداء أعضاء هيئة التدريس أمرًا غاية في الأهمية. لأنه 
الرئيس اللمباشر. والمسؤول الأول عن الأعضاء داخل القسم. ويعرف نصابهم التدريسي. 
كما يعرف نشاط كل عضو في عمل اللجان ومجلس القسم وما نشر من بحوث علمية. 
ويدرك مدى تفانيه في خدمة الجامعة والمجتمع » بالإضافة إلى تعاونه وتفاعله مع الزملاء في 
القسم وني الأقسام الأخرى. ولكن يرى أغلبية الباحثين ضرورة استخدام طرق وأساليب 
عدة لتقويم أداء أعضاء هيئة التدريس كتقويم الطلاب. والزملاء. والتقويم الذاتي. 
وتقويم رئيس القسم. وذلك لتحقيق موضوعية أفضل في الحكم على أداء أعضاء هيئة 
التدريس. إذ أظهرت دراسة تتبعية أجريت على تسعين رئيس قسم في بعض الجامعات 
الأمريكية في الفترة من ./19/417-19م أن رؤساء الأقسام يقومون الأداء التدريسبي بوساطة 
نماذج تقويم الطلاب. وتقويم الزملاء. ويعطون قليلاً من الوزن للتقويم الذاي. ووفقًا 
لذلك يتم اتخاذ القرارات المتعلقة بالوضع الوظيفي لعضو هيئة التدريس كالترقية. 
والقبيكة ومنح العلاوة التشجيعية ».'7١[‏ ص ص5-6] . 


وت دراسة أجريت على “هم رئيس قسم في ولاية إلنوي بالولايات المنحدة 
الأمريكية أن ن 74٠‏ منهم يرون أن تقويم الطلاب يعد مؤشرًا جيدًا لتقويم أداء أعضاء هيئة 
التدريمس داخل الفصل الدراسي. كما يرى 7 منهم أن تقويم الطلاب يؤثر على الوضع 
الوظيفي لعضو هيئة التدريس كالترقية. وزيادة الراتب» ومنح العلاوة التشجيعية. 
والتثبيت على وظائف مستديمة 27١1‏ ص ص .]17/1١7-7/٠١‏ وأظهرت دراسة موسعة لعدد 
كبير من الدراسات الي أجريت ِ الولايات المتحدة الأمريكية قِ موضوع تقويم الأداء 
التدريبي. وجود علاقة قوية بين تقويم الطللاب. ورؤساء الأقسام , والرمادم. فالزملاء في 
هذه الدراسة قوموا زملاءهم بدرجة أقل من تقويم رؤساء الأقسام. وقوم أعضا عضاء هيئة 
التدريس أ نفسهم بدرجة أعلى من تقويم الطلاب [؟١؟.‏ ص ص75072١-5 .]١9‏ 


طرق وأساليب تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس . . . 5١‏ 


ويتضح أن الدراسات السابقة انصبت على تقويم الأداء التدريسي لأعضاء هيئة 
التدريس في مؤسسات التعليم العالي. لعل السبب يعود إلى أن الوظيفة التدريسية تعد 
الوظيفة الرئيسة لكشير من الجامعات. وتقويمها يعد مؤشرًا مهم لكفاءة عضو هيئة 
التدريس. كما ظهر أيضًا أن الدراسات السابقة لم تركز على كيفية تقويم البحوث العلمية, 
وخدمة الجامعة والمجتمع, لأن البحوث العلمية وخدمة الجامعة والمجتمع يمكن تحديدها 
بحساب عدد البحوث المنشورة والمقبولة للنشر وحصر نوع الخدمة التي قام بها للجامعة 
والمجتمع . ثم تقويمها. ويلاحظ أن الباحثين توسعا في إيراد الدراسات السابقة لمعرفتهم| أن 
موضوع هذه الدراسة جديد في البيئة العربية . يؤيد ذلك خخلو المكتبة العربية من مثل هذه 
الدراسات مما دفعهم| لتوضيح جوانب الموضوع الإيجابية والسلبية» وهذا بلاشك يخدم 
أهداف الدراسة ويساعد على تفسير نتائجها. 


وإضافة إلى ذلك بينت الدراسات السابقة عدم وجود طريقة واحدة نتميز بمصداقية 
جيدة يمكن تقويم أداء عضو هيئة التدريس بواسطتهاء وإنه| ينبغي استخدام عدة طرق 
وأساليب كتقويم الطلاب. والزملاء. والتقويم الذاتي. وتقويم الرؤساء من أجل تحقيق 
موضوعية أفضل تساعد على اتخاذ قرارات صائبة فيهما يتعلق بالوضع الوظيفي لعضو هيئة 
التدريس. والعمل على تحسين العملية التربوية وتطويرها بصفة شاملة . 


عيلةالدراسسة 

أجريت هذه الدراسة على المجتمع الكلي البالغ عددهم ”١‏ عميدّاء و195١‏ رئيس 
قسم في أربع جامعات من جامعات المملكة تم اختيارها بطريقة عشوائية من بين الجامعات 
السبع. وروعي في الاختيار التمثيل الجغراني. وتنوع التخصصات العلمية. والنظرية. 
والإسلامية» حيث تقع في المنطقة الشرقية جامعتان, هما جامعة الملك فهد للبترول والمعادن 
في الظهران. وجامعة الملك فيصل في الأحساءء ويوجد في المنطقة الوسطى جامعتا الملك 
سعود. والإمام محمد بن سعود الإسلامية بالرياض.» ويوجد في المنطقة الغربية ثلاث 


"4 مليحان بن معيض الثبيتي وعلي بن سعد القرني 


جامعات هى : جامعة الملك عبدالعزيز بجدة, والجامعة الإسلامية بالمدينة المنورة» وجامعة 
أم القرى بمكة المكرمة. ويوضح جدول رقم ١‏ توزيع مجتمع الدراسة حسب الجامعة 
والوظيفة (رئيس قسم / عميد كلية). والمنطقة . 


جدول رقم ١‏ وصف مجتمع الدراسة حسب الجامعة والوظيفة والمنطقة . 


الجامعة عمداء الكليات2 رؤساء الأقسام المنطقة 
جامعة الملك سعود ١‏ 3,26 الوسطى 
جامعة الملك عبد العزيز 4 ل الغربية 
جامعة الملك فهد للبترول والمعادن 0 فى الشرقية 
جامعة أم القرى 5 خا الغربية 
الملججمموع "١‏ 545 
يفف 


أداة الدراسسة 

اعتمد الباحثان في جمع معلومات هذه الدراسة بشكل رئيس على الاستبانة التي قام 
بتصميمها «سلدن) 5ذل1ء5 :]عم - بعد أخذ موافقة خطية - وأجريت بعض التعديللات 
على بعض .الفقرات. وحذف بعضها لتتناسب مع مجتمع الدراسة في البيئة السعودية. وفي 
ضوء الدراسات السابقة ذات الصلة بموضوع الدراسة. وفي ضوء ناذج التقويم المستخدمة 
في بعض الجامعات السعودية؛ تمت إضافة بعض الفقرات», مع العلم أن أداة وسلدن) 
ركزت على مدى استخدام أساليب تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس وطرقه في بعض 
الجامعات الأمريكية. بينما أضاف الباحثان بعدًّا آخر هو مدى أهمية الطرق والأساليب التى 
شملتها هذه الاستبانة من وجهة نظر مجتمع الدراسة في المملكة. وذلك لتحديد إمكانية 
الاستفادة منها في المستقبل . 


طرق وأساليب تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس . . . رقف 


احتوت: أداة هذه الدراسة على أربعة أقسام. يتعلق القسم الأول بالمعلومات 
الديموغرافية (الوظيفة. نوع الكلية. الجامعة). وتأتي طرق وأساليب تقويم الأداء 
التدريسبي لأعضاء هيئة التدريس في القسم الثاني (الفقرات من ».)١5-١‏ بينم يحدد القسم 
الشالث طرق وأساليب تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس فيا يتعلق بالبحث العلمي 
(الفقرات من .)50-1١1/‏ ويتضمن القسم الرابع طرق وأساليب تقويم أداء أعضاء هيئة 
التتدريس تجاه خدمة الجامعة والجتمع (الفقرات من 75-717). يجاب عن مدى أهمية 
الفقرات التي تحدد طرق تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس وأساليبه» بأحد 5 
مهمة ة جدًا وتأخذ درجة واحدة. ومهمة وتأخذ درجتين» وغير مهمة وتأخذ ثلاث درجات. 
كا يجاب عن مدى استخدامها. بأحد الاختيارات. تستخدم دائًا وتأخذ درجة واحدة» 
تستخدم أخيانا وتأخيل درجتين, لا تستخدم وتأخذ ثلاث درجات . 


صدق أداة الدراسة وثباتها 

للتأكد من الصدق الظاهري لأداة الدراسة في البيئة السعودية.» عرضت الاستبانة 
على ستة محكمين في حقل التربية» والمناهج وطرق التدريس. وعلم النفس التربوي. 
ونتيجة لمرئياهم عدل بعض الفقرات واستبدل بعضهاء ووفقا لذلك أصبحت الأداة مناسبة 
لتحديد مدى أهمية طرق تقويم أعضاء هيئة التدريس وأساليبه ومدى استخدامها في 
الجامعات السعودية . 


كا تم قياس ثبات أداة الدراسة باستخدام معامل الفا «كر ونباخ قطملاخ اعدطومت ( 
وأظهرت النتيجة أن طرق تقويم الأداء التدريسي وأساليبه تميزت بدرجتي ثبات بلغت ٠ ,7١‏ لمدى 
الأهمية, و87 , ٠‏ لمدى الاستخدام على التوالي» بينا تميزت طرق تقويم البحث العلمي 
وأساليبه بدرجتي ثبات بلغت ٠ , ٠7‏ لمدى الأهمية و81 , ٠‏ لمدى الاستخدام. وتميزت أيضا 
طرق تقويم خدمة الجامعة والمجتمع وأساليبه بدرجتي ثبات بلغت ٠ , 8١‏ لمدى الأهمية و 
١ ,317/‏ لمدى الاستخدام . 


وقام الباحثان بتورزيع "1١‏ استبانة على جميع أفراد مجتمع الدراسة. عاد منها "٠ ١8‏ 
عُثل نسبة 537" 291 من مجتمع الدراسة . وفيها يل وصف تفصيلي طبقالمتغيرات الدراسة. 


5 مليحان بن معيض الشبيتي وعلىي بن سعد القري 


حيث يبين جدول رقم * أن عدد عمداء الكليات الذين أجابوا عن استبانة هذه الدراسة 
بلغ عميدّاء بينما أجاب عنها من رؤساء الأقسام 8 رئيس قسمء كم يتضح أن 5/ 
متخصصًا في الحقل الأدبي. ١44‏ في الحقول العلمية. وأجاب من جامعة الملك سعود /٠‏ 
عميدًا ورئيس قسمء ومن جامعة الملك فهد 7 عميدًا ورئيس قسم أيضاء ومن جامعة 
الملك عبدالعزيز /ا عميدًا ورئيس قسم. ومن جامعة أم القرى 7١‏ عميدًا ورئيس قسم . 
جدول رقم ” . توزيع أفراد مجتمع الدراسة حسب الوظيفة ونوع التخصص والجامعة . 


ابم 


المتغير التلوع العدد النسبة المئوية 
اك سس ب مم 
الوظية - عميد كل 4 9" ١84‏ 

رئيس قسم ١/4‏ ارركم 
0000-00 
|1 : ع م4" ١٠١٠‏ 
الس كك ةةاةاةاااااااا 0ك 
نوع التخصص أدبي 4ه للك 

علمي ١.8‏ اي 
ااا سا0 غك 
ا ملجموع ا ١‏ 
لابب يبب 
الجامعة جامعة الملك سعود 6م 5:١١‏ 

جامعة الملك فهد للبترول والمعادن وف ١1١‏ 

جافغة املك عبد الغوية 7 هم 

جامعة أم القرى 35> ١5‏ 
المجموع 3 06 

نتائج الدراسة 


استخدم الباحثان المتوسط الحسابي. والرتب 1مة؟ ٠‏ والتسشب المئوية لتحديد درجة 
أهمية واستخدام كل فقرة من فقرات طرق تقويم الأداء التدريسى وأساليبه. والبحث العلمي. 
وخدمة الجامعة والمجتمع من وجهة نظر عمداء الكليات ورؤساء الأقسام. توضح جداول 


طرق وأساليب تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس . . . 03:3 


رقم وك أن عمداء الكليات ورؤساء الأقسام حددوا درجة أهمية واستخدام طرق وأساليب 
تقويم الأداء التدريسي, والبحثي وخدمة الجامعة والمجتمع . » لأعضاء هيئة التدريمس 5 
الجامعات السعودية وفعًا لمتوسطاتها الحسابية ونسبها المئوية . 


واستخدم اختبار كا" لمعرفة اختلاف وجهات النظر بين عمداء الكليات ورؤساء 
الأقسام في| يتعلق بتحديد درجة أهمية واستخدام كل فقرة من فقرات طرق وأساليب تقويم 
الأداء التدريسي. والبحثي. وخدمة الجامعة والمجتمع . وأظهرت نتائج اختبار كا" عدم 
وجود اختلافات ذات دلالة إحصائية بين وجهات نظر عمداء الكليات ورؤساء الأقسام. 
ماعدا ثلاث فقرات يوضحها جدول رقم 5. حيث تعود فقرة (5) إلى تقويم الأداء 
التدريسي. بين) تعود الفقرتان .١11/(‏ 78) إلى تقويم الأداء البحثي . 


واستخدم اختبار كا" لمعرفة اختلاف وجهات نظر المتخصصين في الحقول الأدبية 
والعلمية تجاه أهمية واستخدام كل فقرة من فقرات طرق وأساليب تقويم الأداء التدريسي 
والبحثي وخدمة الجامعة والمجتمع . وأظهرت نتائج اختبار كا' عدم وجود اختلافات ذات 
دلالة إحصائية بين وجهات نظرهم , ماعدا (5) فقرات يوضحها جدول رقم /ا. حيث تعود 
الفقرات 1١١‏ ه.)نىلى 5ق )١"‏ إلى تقويم الأداء التدريسي. ونرجع الفقرة 5 إلى تفويم 
الأداء البحثى . 


وتم استخدام أسلوب تحليل التباين لتحديد الفروق بين وجهات نظر منسوبي 
الجامعات تجاه أهمية واستخدام طرق وأساليب تقويم الأداء التدريسي. والبحثي وخدمة 
الجامعة والمجتمع . . يوضح جدول رقم 8 نتائج تحليل التباين. ومنه يتضح وجود فروق ذات 
دلالة إحصائية بين وجهات نظر منسوبي الجامعات, عدا أهمية تقويم الأداء البحثي فلم 
تكن دالة إحصائيًا. وتم استخدام اختبار «شيفي» 50066 لتحديد الفروق بين متوسطات 
منسوبي الجامعات من عمداء كليات ورؤساء أقسام. ويظهر جدول رقم 4 الفروق بين 
متوسطات أهمية واستخدام تقويم الأداء التدريسي والبحثي وخدمة الجامعة والمجتمع . 


جدول رقم *. طرق وأساليب تقويم الوظيفة التدريسية لأعضاء هيئة التدريس بالجامعات السعودية من وجهة نظر عمداء الكليات ورؤساء الأقسام. 


مدى أهمية الفقرة مدى استخدام الفقرة 
عدد الفقرات ن المتوسط الرتبة مهمةجدًا ‏ مهمة غيرمهمة ن التوسط الرتبة تستخدم دائ) تستخدم أحيانا لاتستخدم 
تم ات مات / ت امات / بات 1 
-١‏ تقويم الطلاب الفصلي المنتظم لكفاءة 
عضو هيئة التدريس ٠١ 1١ركمأ 5١4‏ 0ل كرد كذ( 4رآه ١1‏ لاركطد؟ مكل 117 #5 رز فلاخ" 1 كل 
"- آراء الطلاب الشخصية في عضو هيئة التدريس 
كمدرس في الجامعة لا الشقرط 1١,“ 141 1٠6‏ "1 ",5 #5 ره 5١1‏ لاخثر؟1 0316 (١‏ رلا كن 5,":؛ 145 3,5غ 


- الزيارات الصفية التي بقوم مها رئيس القسم أو بعض أعضاء 


هيئة الندريس بالفسم لعضوهيئة التدريس أثناء المحاضرات الله 15 ١5‏ ترلا 4ك 1,5" ١١‏ قرلاه؟ 7١‏ لالذضر؟ 1١‏ هه ل 1خ“ 1١/‏ ركم 
4- اراء زملاء العمل في عضو هيئة التدريس كمدرس 

فى الجامعة و١6‏ لالؤر١ ١7”‏ لا" ١2 ١8‏ ؟ارالا ١؟‏ رش 7١4‏ لنه“",؟ ٠# ١ث ١1 ١5‏ ملمه لانم 1,5 
5 علاقة عضوهيئة التندريس بالطلاب 34 كلاع, ١‏ ا ١1١54‏ 4ه كن 1ر1 2286 ى,؟ لا 5ك 5 44 لار“ 7 :1 ارده كه ارا 


1 علاقة عضو هيئة التدريس بزملائه في العمل لا 114 ١151‏ 5ه كلم 11,6 ه شر؟ 5١1‏ لالاحرا 55128060 5 (١5‏ لارمه 58 هلم 


مليحان بن معيض الثبيتي وعلي بن سعد القرني 


كع 


تابع - جدول رقم ". طرق وأساليب تقويم الوظيفة التدريسية لأعضاء هيئة التدريس بالجامعات السعودية من وجهة نظر عمداء الكليات ورؤساء الأقسام. 


مدى أهمية الفقرة مدى استخدام الفقرة 
عدد الفقرات ن المتوسط الرتبة مهمة جذًا مهمة غيرمهمة ن المتوسط الرتبة تستخدمدائمً) د تستخدم أحيانًا لا تستخدم 
تت # أت اث ات 1 ت 7 تت لز ات 1 
أداء الطلاب في الامتحانات /30 إلاىرا ١5-1ه‏ الما (5١١‏ مره "١‏ ملؤأالاء؟ معلرى؟ ٠١‏ 4ن لا/7 لال ارلا" ام أروم 


١,456 04‏ للم ك١‏ كله 568 لاآارهغ1 14 /ا١٠؟‏ لاله,١ا ١١5 01١‏ كه هلا "5" ١5١‏ لام 


4- تقويم عميد الكلية ك6 5##ثةر١!ط ١"‏ 8ه آألرخ؟ ك١‏ هرله 15 7١7575١5‏ ا؟اكلارا ‏ خ#“ ل ذخ آلرةئ 


٠‏ تطوير وتحديث المقررات الدراسية التى يقوم بتدريسها 16١ ”  1١,الال١ 3١‏ 4,كلا 9غ [/كا “هاخا ل ل ا ا راع 


٠١8 إقبال الطلاب على المواد الدراسية التى يقوم بتدريسها‎ ١ 


الالتزام بمواعيد المحاضرات ١١11‏ 


1لا ١51‏ 4ه 59#” 11١4‏ الى" 15 م ه70 لال 1# 14 ا خم فخ" 55 فرلا 


١8١ ١‏ لالم 5؟ كر١ا١ا‏ *” |١١19 :”" 1ا١,هممَ 7١81١51‏ ارلاه 


١‏ الوجود أثناء الساعات المكتبية 34 ١,904‏ « 48( ارالا كه كر١؟1‏ 4 كرلط مفلار١ا ‏ 4 "ا ارم" 4ل .مه ل# كر؟! 


١4‏ رغبة عضو هيئة التدريس في تطوير نفسه مهنيًا لا١3‏ لالا"ر[ ‏ ه لا" لكك ا د ال لكر اك وبلا لعن لاا ل ارم ار وم 


6 الإبداع والتجديد في طرق التدريس وأساليبه (58 ”,ا 4 5"( لارها لاك كرا" 1 اكفرض كاد ##ملرا ا فى اام اه 1١‏ 11 “و كرام 


75 التقويم الذاتي /ا١53‏ ؟الاه,١ ١١8*094‏ تكلركه ىا الا رلا 15 ارلا لا خلا ا عه ا؟” 3 05“ 58 5ى,هغ 
ت - التكرار. 
/ - النسب المثوية. 


طرق وا 


أساليب تقويم 


أداء أعضاء هيئة التد 


رد 


5 


جدول رقم ؛. 'طرق وأساليب تقويم الوظيفة البحثية لأعضاء هيئة التدريس بالجامعات السعودية من وجهة نظر عمداء الكليات ورؤساء الأقسام. 


مدى أهمية الفقرة مدى استخدام الفقرة 
عدد الفقرات ن المتوسط الرتبة مهمةجدًا مهمة20 غيرمهمة ن التوسط الرتبة تستخدمدائ) تستخدم أحيانا لاتستخدم 
تم دك آلا ات 1 تت )م نا لا ات 7 
5 التقويم الذاتي لاا ”م١‏ تخ براه لض لا ”ا 1١5‏ اللارلا لا 7# ١١‏ ده 7,5 1# غ01" 11 15.4 
١‏ النشر في محتلف المجلات م١9‏ ولام 4 ل ا 65 1 15 ان اكد خم ه86 1" 11 5ه 515 خا 
4 النشر في المجلات العلمية المتخصصة والمحكمة م١٠ ١ ١١٠١‏ "ما مم ه" ١١‏ بت ا4١” ١ ١4#‏ 6# كلخ" 4غ تلخ" 5ت ا خل؟” 


البحوث والمقالات غير المنشورة وغير المقبولة للنشر  1٠١ 5,0١ *١##‏ 5# 11# 4ش 1# 4 9141/1 15 10١‏ 14 ل 14 4 1354 كراة 


١1,1 "١ 9,1ه‎ ١1١ "55 هرة4 14 ك1 4 اضرا الا‎ (٠١# 5,ر4ئ‎ 03١1 4 104 34 البحوث المقدمة فى المؤتمرات والندوات العلمية‎ ٠ 
البحوث المشتركة المنشورة أو المقبولة للنشر اك لحتل فى بحفل اسيك ل ال م 2 الى لكل ع لكك ا شك لي الت ل لشن‎ ١ 


الاستشهاد بمؤلفات وأبحاث عضو هيئة التدريس في 


مؤلفات أو أبحاث منشورة /ا31 5ط 5 ه6ة ارةئ لاة كرغ ١6‏ اللا د١7‏ كهل؟ أ ١ه‏ 1ل ال اخ" م م1 
6" الكتب المؤلفة (كمؤلف منفرد أو أساسي) 4 خدئ 1 “1 55 تكردا ألا ل#" ‏ " لط كزكترا ‏ “د 1ش ك1 1# لا 11 1١‏ رذآ 
4" الكتب المؤلفة (كمؤلف ثان) 3١1‏ تانكر فمادحة “,4# ١١٠١‏ قركه م 81 ١4‏ مهلا1 4 5ل تلك" 16ل ",رمه 1١‏ أرذا 
5" مقالات أو فصول في كتب مطبوعة 5١4‏ ؟الارا + ال ات" 11 تراه ١5‏ رهلا اللا ل 5 الا كد طركه 15 ا 
5 الكتب والمقالات المترحمة ا 0 ا ا ينل شل لل جحت يي يفال ١‏ اك الف لل لين 0 تال 


تء التكرار. 22 /- النسب المثوية. 


8 


ملبينا : 


فو 


ن بن معيض الثبيتي وعلي بن سعد القرز 


جدول رقم 6 طرق وأساليب تقويم وظيفة خدمة الحجامعة والمجتمع لأعضاء هيئة التدريس بالجامعات السعودية من وجهة نظر عمداء الكليات ورؤساء الأقسام . 


مدى أهمية الفقرة مدى استخدام الفقرة 
عدد الفقرات ن المتوسط الرتبة مهمةجدًا مهمة2 غيرمهمة ن التوسط الرتبة تستخدمدائما تستخدمأحيانًا لانستخدم 
تا مل ات م 0م تم تت د ات م 

المشاركة في لجان القسم م« ١15-1١‏ اد ١١‏ خرش ١‏ شردظطض لادلارط1 ١‏ هلم قر١'؛‏ 9أؤ كرلائة 14؟ ه١١‏ 
المشاركة في لحان الكلية أو الجامعة 4 ١#‏ : ١٠5ل‏ لارلاه خخ 1# ل لأ ”5 وهلار١‏ ؟ 5ل تلك" 6لا “رمه 5١‏ أرذآا 
4 المشاركة في الإرشاد الأكاديمي مك مو“ 1١‏ ؟ للا" ترهه 55 لارا" 54220860 55 ماضر ا #“ هلا كرة" 8غ لا15 1# ك1 
الإشراف على طلاب الدراسات العليا 0# #١‏ للا ات فا ك5" الا كل 1 دهذرا ه5426 "5" 11أ 1 15 1" 
١‏ الإشراف على اللجان الطلابية مثل اللجنة الثقافية 

واللجنة الاجتماعية دكأقر١ا‏ 8 ده اذى خ” ١7١‏ أإرفه 5" ه51١7‏ لخلا 5 #85 هط ١٠١‏ 6ل ؤة1 ١ل‏ لارئ8م 
7" المشاركة في أعمال القسم م ١لكرظ‏ محف #ر": (1١4‏ 4/آه أ ",4 1١8‏ هذمطضرطا 41 4ه ترلا! ١(5‏ رمه 4" ١5,8"‏ 
*"- تقديم الاستشارات سواء للمؤسسات الحكومية أو : 

القطاع الخاص مك خا 1 ل الال الخد ع ركاه 1 ا د ل ا ه18 11 جه اكلا مركم 
4 المشاركة في المحاضرات والندوات العامة اليل ا 6 الس ييل 1 1ل ال الى يل ل طن الل ركد الكل شل شي 
المشاركة في برامج الإذاعة والتلفاز يك للك ل لل ييل يل ال ل اللي ا ا ا ال يد يض ل ستاك 
5" الكتابة في الصحافة المحلية /لاا3 لاك 1 17 ث1 ١١1‏ لرمه أل 5531# لاقم ٠١‏ خا كل" الات مك8 لال ترا 
ن - التكرار. 
/ > النسب المثوية. 


طرق 


و 


أساليب تقويم 


أداء أعضتاء 


ئْهَ التدر 


644 


جدول رقم 5. اختبار كا" لمعرفة اختلاف وجهات النظر بين العمداء ورؤساء الأقسام نجاه الطرق والأساليب التى يقوم بها أداء عضو هيئة التدريس في الجامعات السعودية . 


لاا ا ا اا لمعمل على هي 


مدى أهمية الفقرة مدى استخدام الفقرة 
ل ا _ م#ابه “| تب ب ب سس 
عدد الفقرات المحموعة مهمةجدًا مهمة غيرمهمة درجة كا" الدلالة تستخدم دائمًا نستخدم أحيانا لانستخدم كا الدلالة 
تا / تا / تتا / الحرية ت / شت زا ات 1 
ااا ...الى سس سيب يي سي 
5 علاقة عضو هيئة التدريس بزملائه في العمل رؤساء الأقسام 949 06,5 إلا 4١,5‏ ه06 1,4 ”1 786,8 لا١٠‏ لمّرقه 4؟ ١",‏ 
" كر, ١.58 ١‏ فيل 0" 
العمداء ٠١‏ ه,4" ١‏ كلرمه ”4 أر؟ 5ط 'ارمه 4 ١ط"‏ 1 8م1١‏ 
لل م سي ا ا سخ ا لل 
النشر في مختلف المجلات رؤساء الأقسام “1 ره" #م 5,4: #“ كرما دو ؟',ه؟ 4خ 5ل,5؛ ١ه‏ ارلا" 
؟ إرذا اب كخرا أن 
العمداء ,ا" 7 405 1# غ18 ه ”ىلا١1 ٠١‏ هرهم" ١6‏ "رمغ 
يتس ست سس سر سي سس ب ب ست ب سس ل ف 2 
5 الكتب والمقالات المترحمة رؤساء الأقسام 58 ١,لا”" 1٠١١‏ 5,4ه 1٠١‏ هره بت سرف الى اتن يض اا 
1١‏ كر الله او ا 


١١# ا‎ "# 1١1 ١" ”,8غ‎ 1١5 هل"‎ ١ قرلا"‎ ١١ العمداء /ا١ كلردمه‎ 


0000909393001: 


* دالة عند مستوى ٠,٠8‏ 
#*» دالة عند مستوى ٠,٠١١‏ 


انف 


مليحان بن معيض الثبيتي وعلي بن سعد القرني 


جدول رقم 7ا. اختار كا" لمعرفة اختلاف وجهات نظرالمختصين في الحقول العلمية والأدبية حول أهمية واستخدام الطرق والأساليب التي يقوم بها أداء عضو هيئة التدريس في 


الجامعات السعودية . 
مدى أهمية الفقرة مدى استخدام الفقرة 
اااا ب يبب ا يي 
عدد الفقرات التخصص2 مهمةجدذًا 2 مهمة غير مهمة درجة كا'ستوى الدلالة تستخدم دائً) تستخدم أحيانا لا تستخدم كا" مستوى الدلالة 
تا / أت / أت / الحرية تا تا ل ات / 
-١‏ تقويم الطلاب الفصلي المنتظم لكفاءة أدبي ١ع‏ 505" 58 28 1 هرها و ارم (١9‏ ك5" 4" امه 
عشوهئة التدريين 1١‏ ارقا" مر 
علمى “5# ”17/7 خم كاه 6 كل" ا ل ا لل اولض 
أدبي دي الاراه ذا وهام (١‏ لاما ل كل ا اسيل ترفا لالض 
ه علاقة عضوهيئة التدريس ؟ ؟قرءلااره ا اك 
علمى علم لارهه ؟5 ك,١:؛‏ 41 5,58 0 #ا/ا لال اه ا اتك5؟ 
أدبي 14 “4 758 14# 7 51 لاا إرلاع ١؟‏ 24ر5" 4 4رها 
8 تقويم رئيس القسم 1 1# آهره كر ادك 
علمى 1 ل ل يقل هم لارذه 4ه 5/5" 5 "7ر1 
أدبي م« 14 كقرده ١#‏ 1583 ل الل فى اش لل تيلض 
4 تقويم عميد الكلية ١‏ #كلء ىه الو لك 
علمى مع (,ؤ؟ لال 75م 51 أرذا 44/4 “5 "41 1١7/‏ 6ر١١‏ 


مم ل ا 0 


طرق وأساليب تقويم 


أداء أعضاء هئة اك 


رد 


اه 


نابع جدول رقم/. اختبار كا معرفة اختلاف وجهات نظرامختصين في الحقول العلمية والادبية حول أهمية واستخدام الطرق والأساليب التي بقوم بها أداء عضو هيئة التدريس في الجامعات السعودية. 


يج يي عي ا ا ا 


مدى أهمية الففرة مدى استخدام الفقرة 
سس لس سمس ب يبب ا سس 


عدد الفقرات اتخصص ١‏ مهمةجذًا - مهمة غبرمهمة درجة كا" الدلالة نستخدم دائً) تستخدم أحيانا لا نستخدم كا" الدلالة 
تا م اتا 4 تت / الحرية ت )م تا كت 7 


-١7‏ الالتزام بمواعيد المحاضرات ١‏ الخرلا ات 0 ار كاه 
علمى ل ا 240 44 لارذقه 0غ كردم وهل( إلرنا 
أدبي هو" "ا 5١‏ ام ااا ورم 14 5١ "١,١‏ ,4غ ١1‏ 5" 

3 البحوث المقدمة في المؤقرات ١‏ ا" ؟ ارلا ا 
والندوات العلمية علمى وه" ”4# عم رمه ”7 م١‏ 145 لا" مم لرلاه هل احرءا 


© دالة عند مستوى ٠, ٠#‏ 


6>" 


مليحان بن معيض الثبيتي وعلي بن سعد القرني 


جدول رقم 4. تحليل التباين لمعرفة أثر متغير نوع الجامعة على أهمية واستخدام تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس في الجامعات السعودية من وجهة نظر عمداء الكليات ورؤساء 


الأقسام . 
المتغير مصدر درجة جموع متوسط قيمة مستوى جموع متوسط قيمة مستوى نوع طرق تقويم أهمية الوظيفة وأساليبها 
التباينس الحرية المربعات 2 المربعات  ١‏ ف الدلالة المربعات المربعات 2 ف الدلالة 
بين المجموعات ‏ «# 0 « ههه[ 44#/,[هم وار ابر" الإقلرفد 1 الل را ا تقويم أهمية وظيفة 
داخل المجموعات  7٠‏ 7 ,78م ١5,488‏ ال إكثلارهم التدريس واستخدامها 
الكلى حل .0 الس كك لحف اشن كك 
بين المجموعات ‏ ”2# وفلا,؟ 4 ١ ١6ه ١4.3568‏ مللا 511 الاأهرعلا لفغ لب تقويم أهمية وظيفة البحث 
الجامعة داخل المجموعات  ١98,44١ ١#‏ الالاهر4 ضرالل العلمي واستخدامها 
الكل اح الف ب رضن -- 
بين المجموعات 8# لالرره[( ارم" ارا امبر 1 111,168 هءره 0 000,01١‏ تقويم أهمية وظيفة خدمة الجامعة 
داخل المجمرعات  73٠١#‏ لالالا 1958 8مه,؟؛١‏ ,4:1 1594,غ؟ والمجتمع واستخدامها 


الكلى 5 4كلار ها" - 4 ااه بحت 


# دالة عند مستوى ٠,٠6‏ 


© * دالة عند مستوى ٠,١٠١‏ 


#*»» دالة عند مستوى ٠,٠٠1‏ 


اول 


:46 مليحان بن معيض الثبيتي وعلي بن سعد القرني 


جدول رقم 4. نتيجة اختبار «شيفى» لتحديد الفروق بين متوسطات أهمية واستخدام تقويم لأداء 


التدريسي والبحثي وخدمة الجامعة والمجتمع . 

متوسط متوسط 

الجامعة نوع الأداء درجة درجة 
الأهمية الاستخدام 

بحثى ما ه6١ ١/4١‏ 

خدمة الجامعة والمجتمع ,و١‏ لوف 

جامعة الملك فهد للبترول والمعادن تدريسى ”3 ا 
بحثى لاه , ١6‏ /ا8ى , 1١5‏ 

خدمة الجامعة والمجتمع ل /اه ,و١‏ 

جامعة الملك عبدالعزيز تدريمسى ره" 4,84" 
بحثي كن حل ,و١‏ 

خدمة الجامعة والمجتمع #ارما 4" 

جامعة أم القرى تدريسي " ان 
بحثشي 8" ١!‏ 6" 5 

خدمة الجامعة والمجتمع ١“‏ ا" 


هدفت هذه الدراسة إلى الإجابة عن السؤالين التاليين: 

ينص سؤال البحث الأول على : ما الطرق والأساليب المستخدمة في تقويم الأداء 
التدريسى» والبحثي . وخدمة الجامعة والمجتمع , وما مدى أهمية استخدامها من وجهة نظر 
عمداء الكليات ورؤساء الأقسام؟ 


طرق وأساليب تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس . . . 03-0 


في ضوء النتائج التي أوضحها جدول رقم ” يمكن الإجابة عن هذا التساؤل حيث 
حدّد عمداء الكليات ورؤساء الأقسام درجة أهمية كل فقرة من فقرات طرق تقويم الأداء 
التدريسي وأساليبه 1 وقوموا درجة استخدامها في الجامعات السعودية موضوع الدراسة. وتم تريبها 
حسب أهميتها وفقا لمتوسطاتها الحسابية ونسبها المئوية. فالفقرات الحاصلة على الرتب 
النلاث الأولى من حيث الأهمية هي : الالتزام بمواعيد المحاضرات. وتطوير وتحديث 
المقررات الدراسية التي يقوم عضو هيئة التدريس بتدريسهاء والوجود أثناء الساعات 
المكتبية . وبالنظر إلى رتبها عند اللاستخدام . يظهر أن الأولى من حيث الأهمية حصلت على 
الرتبة الثانية من حيث الاستخدام. والثانية في الأهمية نالت الرتبة السابعة في الاستخدام , 
والثالثة في الأهمية حازت على الرتبة الرابعة في الاستخدام. لعل السبب في تقدم تلك 
الفقرات إلى الرتب الثلاث الأولى من حيث الأهمية يعود إلى ضرورة التزام الأستاذ الجامعي 
بحضور محاضراته في أوقاتها المحددة. وتطوير المقررات وتحديثها وفقًا للمستجدات العلمية 
والحاجات المجتمعية الحادثة» والوجود في المكتب لاستقبال من يحتاج المساعدة من الطللاب 
في الساعات المكتبية المقررة . وبما أن الوظيفة الرئيسة للجامعات السعودية حاليّا هي الوظيفة 
التدريسية» فقد وفق عمداء الكليات ورؤساء الأقساع في تحديد الفقرات الثلاث الرئيسة 
لتقويم الأداء التدريسي تحديدًا يبرز تطلعاتهم إلى تحقيق الأهداف التدريسية بفعالية عالية . 


أما الفقرات الثلاث الحاصلة على أقل درجة في تقويم الأداء التدريسي لعضو هيئة 
التدريس من حيث الأهمية فهي : إقبال الطلاب على المواد الدراسية التي يقوم بتدريسهاء 
وآراء الطلاب الشخصية في عضو هيئة التدريس كمدرس في الجامعة, والزيارات الصفية 
التي يقوم بها رئيس القسم أو بعض أعضاء هيئة التدريس بالقسم لعضو هيئة التدريس أثناء 
المحاضرات. وبمقارنتها برتبها عند الاستخدام. ظهر أن الفقرة الرابعة عشرة في الأمية 
نالت الرتبة الثالثة عشرة في الاستخدام. لعل ذلك يدل على تراجع أهميتها في الجامعات 
موضوع الدراسة بخاصة وفي البيئة العربية بعامة. نظرًا للانطباع السائد مؤخرا في الأوساط 
الأكاديمية التي تطبق نظام الساعات المقررة الذي يشير إلى تساهل عضو هيئة التدريس 
الذي يكثر عنده الطلاب في منحهم درجات أعلى ما يستحقون . أما الفقرتان الحاصلتان 
على الرتبتين الخامسة عشرة والسادسة عشرة في الأهمية. فقد حصلتا على الرتبة نفسها في 
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الاستخدام. وهذا يعنى أن اراء الطلاب الشخصية في عضو هيئة التدريس والزيارات 
الصفية تعد قليلة الأهمية في| يتعلق بتقويم الأداء التدريسي لعضو هيئة التدريس. وتتفق 
هذه النتيجة مع نتائج دراسة «بيتر سلدن . » 


ويظهر من النتائج التي أوضحها جدول رقم ؛ أن عمداء الكليات ورؤساء الأقسام 
حددوا درجة أهمية كل فقرة من فقرات طرق تقويم الوظيفة البحثية وأساليبه. وقوموا درجة 
استخدامهاء ورتبت حسب أهميتها وفقا لمتوسطاتها الحسابية ونسبها المئوية . فالفقرات 
الحاصلة على الرتب الثلاث الأولى من حيث الأهمية هي : النشر في المجلات العلمية 
المتخصصة والمحكمة, والبحوث المشتركة المنشورة أو المقبولة للنشر. والكتب المؤلفة كمؤلف 
منفرد أو أساسي . تلك الفقرات حصلت على الرتب نفسها في الاستخدام . وهذا يعني أنها 
تستخدم حاليًا بدرجة عالية كا أنها ذات أهمية في المستقبل . وربما يعود ذلك إلى أن النشر 
في المجلات المتخصصة والمحكمة, والبحوث المشتركة المنشورة أو المقبولة للنشر. والكتب 
المؤلفة تعد أفضل الطرق وأكثرها دقة ة وموضوعية للحكم على نتاج عضو هيئة التدريس 
البحثي بطريقة علمية. 


أما الفقرات الثلاث الحاصلة على أقل درجة من حيث الأهمية فيم| يتعلق بالأداء 
البحثي فهي : مقالات أو فصول في كتب مطبوعة., والنشر ني مختلف المجلات. والبحوث 
والمقالات غير المنشورة وغير المقبولة للنشر. وبالرجوع إلى رتبها في الاستخدام. ظهر أن 
الفقرة الحائزة على الرتبة الثامنة في الأهمية حازت على الرتبة السابعة في الاستخدام. بينا 
نالت الفقرة التاسعة في الأهمية الرتبة الثامنة في الاستخدام. بمعنى أنها وتخدمان حكالنا 
مع أنه) قليلتا الأهمية في المستقبل . لعل ذلك يعود إلى أن النشر في الكتب» أو في مختلف 
المجلات. لا يدل على تميز عضو هيئة التدريس في مجاله. بالإضافة إلى أنها لا تعطي حك 
ذَقيا حاءاساجه ف التخصتص الذي يح إل العدع تخضوعها اللحكات غلمية مقازنة 
بالمجلات العلمية المحكمة والمتخصصة. أما الفقرة العاشرة من حيث الأهمية. فقد 
حصلت على الرتبة نفسها في الاستخدام. قد يعود ذلك إلى أن البحوث والمقالات غير 
المنشورة وغير المقبولة للنشر لا تعد نتاجًا علميًا يمكن الحكم عليه بموضوعية كنتاج لعضو 
هيئة التدريس مقارنة با ينشر في المجلات العلمية المحكمة والمتخصصة . 
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وبينت النتائج التي أوضحها جدول رقم ه أن عمداء الكليات ورؤساء الأقسام 
حددوا درجة أهمية كل فقرة من فقرات طرق وأساليب تقويم وظيفة خدمة الجامعة 
والمجتمع. وقوموا درجة استخدامهاء وتم ترتيبها حسب أهميتها وفقا لمتوسطاتها الحسابية 
ونسبها المئوية . فالفقرات التي نالت الرتب. الثلاث الأولى من حيث الأهمية هى : المشاركة 
في لجان القسم , والمشاركة في الإرشاد الأكاديمي , والإشراف على طلاب الدراسات العليا. 
وبالنظر إلى رتبها في الاستخدام . ظهر أن الفقرة الأولى في الأهمية حازت على الرتبة نفسها 
في الاستخدام. بمعنى أن المشاركة في لحان القسم تعد ضرورة يستوجب القيام بها لتسيير 
أمور القسم لأن القرارات الأكاديمية تتخذ على مستوى الأقسام في المقام الأول. أما الفقرة 
الحاصلة على المرتبة الثانية من حيث الأهمية. فنالت الرتبة الثالثة من حيث الاستخدام. 
بيندا حازت المرتبة الثالثة في الأهمية المرتبة الخامسة في الاستخدام. لعل السبب في تقدمها 
في مجال الأهمية يعود إلى أن الإرشاد الأكاديمي والإشراف على طلاب الدراسات العليا 
ستزداد أهمية استخدامها في المستقبل. يؤيد ذلك الحاجة الملحة إلى مساعدة الطلاب 
للتغلب على المشكلات الأكاديمية التي تواجههم في حياتهم الأكاديمية . 


أما الفقرات الثلاث الحاصلة على أقل درجة أهمية في تقويم وظيفة خدمة الجامعة 
والمجتمع فهي : الإشراف على اللجان الطلابية؛ والمشاركة في برامج الإذاعة والتلفاز 
والكتابة في الصحافة المحلية. وبمقارنتها برتبها عند الاستخدام ظهر أن الفقرة الثامنة في 
الأهمية حازت على الرتبة السادسة في سوام وهذا يعنى أن الإشراف على اللجان 
الطلابية يستخدم بدرجة متوسطة حاليًا مع أنه قليل الأهمية في المستقبل من وجهة نظر 
عمداء الكليات ورؤساء الأقسام . أما الفقرتان الحائزتان على الرتبتين التاسعة والعاشرة فقد 
نالتا نفس الرتبتين في الاستخدام, بمعنى أنهما قليلتا الاستخدام حاليًا والآهمية مستقبلا. 


ينص سؤال البحث الثاني على : هل تختلف وجهات نظر عمداء الكليات ورؤساء 
الأقسام تجاه تحديد الطرق والأساليب المستخدمة في تقويم أداء أعضاء هيئة التدريس. 
ومدى أههميتها باختلاف المتغيرات الديموغرافية (الوظيفة كعميد أو رئيس قسمء نوع 
الكلية» كونها أدبية أو علمية, الجامعة)؟ 
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للاجابة عن هذا التساؤل. ب 0 نتائج اختبار كا" عدم وجود اختلافات ذات دلالة 
إحصائية بين وجهات نظر عمداء الكليات ورؤساء الأقسام نجاه تقويم أداء عضو هيئة 
التدريس . ما عدا ثلاث فقرات أوضحها جدول رقم 5» حيث تعود فقرة (5) إلى تقويم 
الأداء التدريسي., بينم| تعود الفقرتان (117. 55) إلى تقويم الأداء البحثي . ويظهر من فقرة 
© وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين وجهات نظر عمداء الكليات ورؤساء الأقسام في| 
يتعلق بمدى استخدامها. بمعنى أن عمداء الكليات يرون أنها تستخدم دائّاء بينما يرى 
رؤساء الأقسام أنها تستخدم أحانا ٠‏ كما يتضح من الفقرتين 011 70) وجود فروق ذات 
دلالة إحصائية بين وجهات نظر العمداء ورؤساء الأقسام تجاه مدى أهمية النشر في مختلف 
المجلات. ومدى استخدام الكتب والمقالات المترحمة. بمعنى أن رؤساء الأقسام أعطوا 
النشر في مختلف المجالات درجة أهمية أكبر من عمداء الكليات. بينما أعطى العمداء الكتب 
والمقالات المترجمة درجة استخدام أكبر من رؤساء الأقسام . ظ 


كا أظهرت نتائج اختبار كا" اختلاف وجهات نظر المختصين في الحقول الأدبية 
والعلمية. حيث تبين عدم وجود اختلافات ذات دلالة إحصائية بين وجهات نظر عمداء 
الكليات ورؤساء الأقسام فيا يتعلق بتقويم أداء أعضاء هيئة التدريس. ماعدا ست (5) 
فقرات يوضحها جدول رقم لا. حيث تعود الفقرات .١(‏ ه. 4. 09 )١17‏ إلى تقويم الآداء 
التدريسي, وترجع الفقرة )3١(‏ إلى تقويم الأداء البحثي. بمعنى أن المتخصصين في 
الحقول العلمية قوموا أهمية تقويم الطالاب لأعضاء هيئة التدريس واستخدامه بدرجة أكبر 
من زملائهم في الحقول الأدبية» كما يستخدم المتخصصون في الحقول العلمية علاقة عضو 
هيئة التدريس بالطلاب وتقويم رئيس القسم وعميد الكلية بدرجة أكبر من زملائهم في 
الحقول الأدبية. بالإضافة إلى أن المتخصصين في الحقول العلمية قوموا التزام عضو هيئة 
التدريس بمواعيد المحاضرات بدرجة أ*مية واستخدام أكبر من زملائهم في الحقول الأدبية. 
ولكن المتخصصين في الحقول الأدبية قوموا البحوث المقدمة في المؤتمرات والندوات بدرجة 
أهمية واستخدام أكر من زملاتهع في الحقول العلمية . 


ويوضح جدول رقم 8 وجدول رقم 4 نتائج تحليل التباين واختبار «شيفي» ومنى| 
يظهر وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين وجهات نظر منسوبي الجامعات. عدا أهمية تقويم 
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الأداء البحثي. بمعنى أن منسوبي جامعة الملك فهد قومُوا أهمية واستخدام طرق وأساليب 
تقويم الأداء التدريسي, وخدمة الجامعة والمجتمع بدرجة أكبر من غيرهم في الجامعات 
الأخرى, تلا ذلك جامعة أم القرى. ثم جامعة الملك عبدالعزيز من حيث الأهمية وجامعة 
الملكث سعود من حيث الاستخدام. كما قوم منسوبو جامعة الملك فهد استخدام طرق 
وأساليب الأداء البحثي بدرجة أكبر من غيرهم في الجامعات الأخرى. تلا ذلك منسوبو 
جامعة الملك سعود . 


الخلذقة ' 

أظهرت نتائج هذه الدراسة بجانبيها النظري والميداني ضرورة تقويم الأداء التدريسي 
لأعضاء هيئة التدريس في مؤسسات التعليم العالي في المملكة العربية السعودية بطرق علمية 
موضوعية . يكمن تحقيق ذلك في استخدام طرق تقويمية عدة كتقويم الطلاب. والزملاء» 
ورئيس القسم. والتقويم الذاتي. كا بينت نتائج الدراسة أن من أهم الأمور التي ينبغي 
تقويم عضو هيئة التدريس في ضوئها ما يلي: مدى الالتزام بمواعيد المحاضرات, والوجود 
أثناء الساعات المكتبية» والإبداع والتجديد في طرق التدريس وأساليبه؛ ورغبة عضو هيئة 
التدريس في تطوير نفسه مهنيًا. 


وأوضحت نتائج هذه الدراسة طرق تقويم الأداء البحثي لأعضاء هيئة التدريس ومن 
أهمها: النشر في المجلات العلمية المتخصصة والمحكمة, والبحوث المشتركة المنشورة أو 
المقبولة للنشرء. والكتب المؤلفة كمؤلف منفرد أو أسامبى. والبحوث المقدمة في المؤتمرات 
والندوات العلمية» والكتب المؤلفة كمؤلف ثانٍ لعل تحديد هذه الطرق يساعد صانعي 
القرار في مؤسسات التعليم العالي في الحكم بموضوعية على أداء أعضاء هيئة التدريس 
البحثي . يؤيد ذلك وضوح تلك الطرق وإمكانة فياسها كما ونوعيا. 


وبينت نتائج الدراسة طرق تقويم خدمة الجامعة والمجتمع ومن أهمها: مدى المشاركة 
في لجان القسم . والمشاركة في الإرشاد الأكاديمي والإشراف على طلاب الدراسات العلياء 
والمشاركة في لحان الكلية أو الجامعة, والمشاركة في أعمال القسم الإدارية . والمؤمّل أن تسهم 
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نتائج هذه الدراسة في تحسين أداء أعضاء هيئة التدريس با يحقق أهداف الجامعات موضع 
الدراسة بخاصة والجامعات الأخرى بعامة؛ ويساعد على اتخاذ قرارات موضوعية فيهم| يتعلق 
بالوضع الوظيفي لعضو هيئة التدريس كالترقية. وفي ضوء نتائج الدراسة يقترح إيجاد نظام 
حوافز تشجيعية مادية ومعنوية للميرزين من أعضاء هيئة التدريس الذين يسهمون من 
خلال أدائهم المتميز في تحقيق وظائف الجامعة الثلاث التدريسية والبحثية وخدمة الجامعة 
والمجتمع . قد يتمثل ذلك في منح علاوات تشجيعية وتحرير خطابات شكر وتقدير من أعلى 
سلطة مسؤولة في الجامعة. وتكريمهم في نباية كل عام دراسي في حفل عام يقام لهذا 
الغرض . 
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أثر نظرية رايجلوث التوسعية في تنظيم المحتوى التعليمي مقارنة بنظرية جانيه 
الهرمية؛ والطريقة العشوائية, على ثلاثة مستويات في التعلم : 
التذكر الخاص. والتذكر العام, والتطبيق 
أفئان نظير دروزه 
أستاذ مشارك , كلية التريية » جامعة النجاح الوطنية » نابلس 


ملخص البحث . كان لهذه الدراسة هدفان : الأول اختبار مدى فعالية النظرية التوسعية في تنظيم المحتوى 
التعليمي مقارنة بالنظرية الهرمية. والثاني اختبار مدى فعالية المحتوى التعليمي المنظم وفق هاتين النظريتين 
مقارنة بالمحتوى العشوائى. ولتحقيق هذين المهدفين. اختيرت عينة عشوائية من مستوى. السنة الأولى 
الجامعية من كلية المجتمع المتوسطة التابعة لجامعة النجاح الوطنية بلغ عددها 5" طالبًا وطالبة. وزعت 
العينة عشوائيًا إلى ثلاث مجموعات : -الأولى تلقت نصًا تعليميًا مكونا من ألفىْ كلمة بعنوان: «الاسلوب 
العلمي في البحث. » ومنظً) وفق نظرية رايجلوث التوسعية. والثانية تلقت النص نفسه ولكنه منظم وفق 
نظرية جانيه الهرمية. والثالثة تلقته بطريقة عشوائية . 


وعلى اختبار لاحق قاس القدرة على تذكر المعلومات الحزئية الخاصة. وتذكر المعلومات العامة 
وتطبيق المعلومات العامة لم يستطع اختبار (ف) أن يظهر دلالة إحصائية بين المجموعات الثلاث . إلا أن 
الفحص اللاحق لمتوسطات المجموعات الثلاث بين أن مجموعة النظرية التوسعية حصلت على متوسط 
علامات أعلى من مجموعة النظرية الحرمية؛ على اختبار التذكر العام. والتطبيق. والاختبار الكلي الذي 
تضمن علامات الاختبارات الثلاثة مجتمعة ؛ في حين حصلت مجموعة النظرية الهرمية على متوسط علامات 
أعلى من مجموعة النظرية التوسعية على اختبار التذكر الخاص فقط. كذلك فإن متوسط المجموعات التي 
تلقت المحتوى المنظم . سواءً كان وفق التنظيم التوسعي أو التنظيم الهرمي . كان أعلى من متوسط المجموعة 
التي تلقت المحتوى نفسه موضوعا بطريقة عشوائية . 
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507 ا مستوى الدلالة الإحصائية بل أعطتنا فكرة عن اتجاه سير التعلّم ؛ توصي 
الباحئة بإعادة هذه الدراسة نفسهاء وإجراء غيرها باستخدام متغيرات أخرى قد يكون ها أثر على طريقة 
التنظيم : كقدرة الطالب. وحجم المحتوى التعليمي مثلا. إِذْ إن إجراء مثل هذه الدراسة وغيرها قد يعطينا 
فكرة عن الظروف والمواقف التعليمية التي تكون فيها نظرية فعالة دون غيرها. ولاذا. 

مقدمة 

يحتل موضوع تنظيم محتوى المناهج والبرامج التعليمية مكانة كبيرة لدى واضعيها والمشرفين 
على تصميمها وإعدادهاء وتزداد هذه المكانة أهمية خاصة في هذا العصر الذي نعيش فيه 
وما يمتاز به من تقدم علمي . وتطور تقني. وتفجر معرفي وسكاني. حيث نرى كنتيجة لهذا 
التطور انتشار الحاسوب التعليمى في يحالات مختلفة من مجالات الحياة: كالمجاللات 
التعليمية, والمجالات التجارية. والصناعية, والعسكرية. والطبية. والفضاء. وغيرها من 
يحالات المعرفة المختلفة. ولا يمكن أن يكون استخدام الحاسوب التعليمي فعالا إلا إذا 
كانت برامجه فعالة, ولا تكون هذه البرامج فعالة إلا إذا صمّمت بطريقة تتفق وخصائص 
الفرد المتعلم وطريقة حزن المعلومات ف الذاكرة. ونظم محتواها بشكل يؤدي إلى تحقيق 
الأهداف المنشودة في أقل وقت وجهد ممكنين, وبأقل تكلفة اقتصادية . 


وتنظيم المحتوى التعليمي يعني الطريقة التي تَنَبِع في تجميع أجزاء المحتوى أو 
البرنامج التعليمي . وتركيبها وفق نسق معين. وبيان العلاقات الداخلية التي تربط بين 
أجزاء هذا المحتوى. والعلاقات الخارجية التي تربطه بموضوعات أخرى ذات علاقة. 
وبشكل يؤدي إلى تحقيق الأهداف التعليمية التي وضع من أجلها. ولتحقيق هذا الغرض» 
كان من الضروري لواضعي المناهج الدراسية, والبرامج التعليمية أن يطرحوا على أنفسهم 
مجموعة من الأسئلة لدى قيامهم بعملية التنظيم . 


من هذه الأسئلة على سبيل المثال: كيف سأنظم عناصر المحتوى التعليمي الذي 
سيدرّس في فترة زمنية معينة؟ أيْ كيف سأرتب الأفكار والمعلومات التي جاءت فيهء هل 
أبدأ بعرض الأفكار العامة أولاً ثم أتبعها بالأمثلة التي توضحها؟ أم أبدأ بعرض الأمثلة ثم 
أتبعها بالأفكار العامة؟ وأين ستأتي الفقرات التدريبية للممارسة؟ وأين مكان التغذية 
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الراجعة؟ وهل يحتاج النص إلى تفصيلات جانبية؟ وهل يحتاج إلى مقدمات وملخصات 
وخاتمات؟ وكيف سأربط الأفكار التي جاءت في هذا المحتوى بعضها ببعض؟ وما هو النسق 
الذي باح ؟ وكيف سترتبط الفكرة »١«‏ بالفكرة «ب» وأين موضع الفكرة «ج» من 
كلتيه|؟ وكيف سترتبط هذه الأفكار مع أفكار أخرى في موضوعات أخرى ذات علاقة؟ إلى 
آخره من الأسئلة التي تتوارد إلى ذهن المصمم التعليمي .]١[‏ 


وللإجابة عن مثل هذه الأسئلة. قام علماء التعليم ومنهم علاء تصميم التعليم 
بابتكار ناذج ونظريات تتعلق بتنظيم المحتوى التعليمي. وتجريب هذه الناذج والنظريات. 
لاختبار مدى فعاليتها. والتجربة الحالية هي إحدى التجارب التي صمّمت لتحقيق هذا 
الغرض . 

ولعل المبرر لإجراء مثل هذه التجارب - بالإضافة إلى الإجابة عن الأسئلة المذكورة 
أعلاه - هو أن علماء تصميم التعليم يعتقدون أن عملية تنظيم المحتوى التعليمي لا 
تساعد واضع المنهاج في إعداده لمنهاج تعليمي جيد ومنظم فحسب. بل وتساعد أيضا كلا 
من المعلم في تدريسه. والطالب في دراسته. فالمعلم - وخاصة المبتدىء - يستطيع 
بوساطة استخدام منهاج منظم أن يتبع طرائق تدريسيّة نتف والطريقة التي نظمت فيها 
المعلومات وتسلسلت في الكتاب المدرسى. وتساعدٌ أيضا طلبنه على تحقيق الأهداف 
التعليمية التعلمية في أقصر وقت وجهد مكدن: والطالب يستطيع بوساطة استخدام منهاج 
منظم أن يبع مهارات دراسية فعَالة تتفق والطريقة التي نظمت فيها المعلومات في الكتاب 
المدرسي أو في برنامج الحاسوب التعليمي بحيثٌ تساعده على الفهم والاستيعاب والتعلم في 
أقصر وقت وجهد ممكنين . ناهيك عم| تحققه عملية تنظيم المحتوى من مساعدة المتعلم على 
خزن المعلومات في ذاكرته بطريقة منظمة؛ ثما يؤدي إلى تسارع تعلمه. ومن ثم إلى تحسين 
في عملية تعليمه وتعلّمه والعمل على استمرارها. وهناك فائدة أخرى لتنظيم المناهج 
والبرامج التعليمية. هي أنها تساعد التربويين الذين ينخرطون بمثل هذه العملية من 
التنظيم على تطبيق نظريات التعلم من ناحية؛ ونظريات التعليم من ناحية أخرى 
والاستفادة منها بشكل يؤدي إلى تحسين العملية التعليمية التعلمية في غرفة الصف 
وخارجها . 


ك5" أفنان نظير دروزه 


ومن هنا فإن علماء تصميم التعليم بخاصة. وعلاء التعليم بعامة لا يزالون يعكفون 
على ابتكار النظريات التي تساعدهم على تنظيم محتوى المناهج الدراسية والبرامج التعليمية 
بالشكل الفعال. ولعل أحدث هذه النظريات ما عرف باسم نظرية «رايجلوث التوسعية. » 
تلك النظرية التي تتناول بالتنظيم محتوى منهاج شامل وكامل . وفق أسس منطقية تساعد 
المتعلم على تعلمه بالشكل الأفضل . وهذه النظرية هي التي أرادت الباحثة اختبار مدى 
صدقها وفعاليتها عن طريق إجراء هذه التجربة المتواضعة . 


خلفية نظرية عامة 
ابتكرت نماذج ونظريات في علم تنظيم التعليم واستخدمت كطرائق في تنظيم محتوى 
المادة التعليمية من ناحية. وتعليمها من ناحية أخرى. على افتراض أن تنظيم المحتوى 
التعليمى بطريقة منطقية يساعد المتعلم على فهم المعلومات المتعلمة واستيعابها وخزنها في 
الذاكرة بطريقة تسنهل :عليه استرجاعهاء .وترظيفهاء والإفادةفنها في الستقيل | شاعد 
المعلم من ناحية أخرى على التدريس بطريقة منظمة ومتسلسلة [؟. 2 ا 
4 38). 


تعرف نماذج تصميم التعليم بأنها تلك المبادىء الإإجر ائية 5ءامأء112م عنام أمعوع1م 
التي تصور كيفية ترتيب معلومات المحتوى التعليمي بشكل منطقي يتسلسل من البسيط إلى 
المركب. ومن المألوف إلى غير المألوف. ومن المادي المحسوس إلى المجرد اللا محسوس . اخذة 
بعنىس الاعتبار الخصائص السيكلوجية للمتعلم وما يتحلى به من قدرات عقلية. وخلفية 
تعلمية. ومستوىقى دافعية إلخ . 6006 ومنطق المادة الدراسية وكيفية تسلسلها وتنظيمها. وما 
تتضمنه من معلومات متنوعة : كالمفاهيم. والمبادىء . والإجراءات. والحقائق, وحجم هذه 
المعلومات. ومستوى صعوبتها. إلى غير ذلك من خصائص الادة الدراسية [9]. 


فٍ حين تعرف استاتيجيات التعليم ال 1 اميا تلك الطرائق 
التدريسية التي يستخدمها المعلم في غرفة الصف لتعليم ما جاء في محتوى المادة الدراسية من 
مفاهيم ومبادىء وإجراءات وحقائق بطريقة تساعد المتعلم على تحقيق الأهداف التعليمية 
المنشودة [١٠؛ .١١‏ ص ص 95١14-1؟1].‏ 
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هذه الناذج أو النظريات». سواءً ما جاء منها في تنظيم المحتوى التعليمي أو تعليمه. 
١‏ التنظيم التعليمى على المستوى المصغر 09اعنماكهة ]0 أعلاء! معام . 
؟- التنظيم التعليمى على المستوى ا موسع ناء ناذه ؟0 أعنع| مهم , 


تعرف ناذج ونظريات تنظيم التعليم على المستوى المصغر بأنها تلك المبادىء 
الإجرائية الي تستخدم لتنظيم عدد صغير ومحدود من المفاهيم أو المبادىء أو الإجراءات أو 
اللقائق و ايهها فرادى في مدة زمنية قصيرة نسبيًا تقدر بحصة دراسية قد تتراوح من 40 
دفيقه كما فْ الحخحصص المدرسية. إلى ١18٠١‏ دقيقة ىا ف المحاضرات الجامعية والدراسات 
العلا" 


من هذه النماذج والنظريات ما عرف باسم نظرية العناصر التعليمية «لدافيد ميرل» 
(0ع0) لإةاموال ؛أ«عمومدرهء . حيث تعتبر هذه النظرية. نظرية في تنظيم المحتوى 
التعليمي. وتعليمه في آن واحد؛ إِذْ إنها وضعت هذه النظرية طرائق تعليمية لأربعة أنواع 
من المحتوى التعليمي هي : المفاهيم. والمبادىء. والاجراءات. والحقائق ؛؟ واستعملت 
هذه الطرائق أساسًا لتنظيم المحتوى. لمزيد من المعلومات عن هذه النظرية 2١17[‏ 
ص ص ١٠١/6-١58‏ ]. 

أما نماذج ونظريات تنظيم التعليم على المستوى الموسع. فتعرف بأنها تلك المبادىء 
الإجرائية التي تستخدم لتنظيم عدد كبير نسبيا من المفاهيم, أو المبادىء. أو الإجراءات. 
أو الحقائق,. وتعليمها مجتمعة في مدة زمنية ليست بالقصيرة. قد تتراوح من أسبوعين إلى 
فصل درامبى. وأحيانًا تمتد إلى سنة أكاديمية؛ كتنظيم محتوى الوحدات الدراسية والمناهج 
0 


من هذه النماذج والنظريات, نظرية «جانيه» الهرمية [4. "]. ونموذج «برونر» في 


المنهبج الحلزوني [4]. ونموذج «أوسبل» في منظومة المعلومات القبلية [؟5. "]. وحديثا 
نظرية «رايجلوث التوسعية» [8. 4]. 
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ومن الجدير بالذكر هنا أن ناذج ونظريات تنظيم التعليم على المستوى المصغر قد 
تستخدم أحيانًا في تنظيم التعليم على المستوى الموسع. والعكس صحيح . اه 
الهرمية - على سبيل المثال - استخدمت لتنظيم التعليم على المستويين بين المصغر. والموسع 
إلا أن غالبية الاستعمال هي التي تفرض على التربويين تصنيف نظرية دوت 0 
هذا المستوى أو ذاك: 0 


في الدراسة الحالية نحن بصدد المقارنة بين نظريتين تعليميتين استخدمتا في تنظيم 
المحتوى التعليمي وتعليمه على المستوى الموسع الأول قنيية وسترونة نيا وتيك فعاليتها 
في حقل التعليم. وهي تعكس مبدأ التنظيم الذي يتدرج بالمعلومات من الخاص إلى العام . 
ومن الجزء إلى الكل. ومن المشال إلى الفكرة العامة. هذه النظرية هي نظرية «جانيه 
الهرمية.» في حين أن الثانية حديثة ولا تزال في طور الاختبار والتجريب,. ول تثبت فعاليتها 
على المستوى العمل بعد. وهي تعكس مبدأ التنظيم الذي يتدرج بالمعلومات من العام إلى 
الخاص. ومن الكل إلى الجزء. هذه النظرية هي نظرية «رايجلوث التوسعية.» 


تقدمة لنظرية جانيه اطرمية إ«معط1 عستصمدع.!آ لمعنطعمدى11] 
تعرف نظرية «جانيه ال هرمية» بنظرية التعلم الهرمي. وهي تفترض ثانية أنماط من 
لماعي عل الوا 
58 التعلم الإرشادي 
؟ - تعلم الرابطة بين المثير والاستجابة 
* - تعلم السلسلة الحركية 
4 - تعلم السلسلة اللفظية 
- تعلم التمييز. 
5 تعلم المفاهيم بكلا نوعيها: المادية والمجردة 
١‏ - تعلم المبادىء . 
- ثم تعلم حل المشكللات 


أثر نظرية وايجلوث التوسعية . . . 54 


افترض جانيه : 

١‏ - أن هذه الأناط الثانية متسلسلة ومتراكمة فوق بعضها البعض بطريقة هرمية» 
وذلك لأن القدرات الإنسانية ماهي في طبيعتها إلا مهارات متراكمة بشكل هرمى . 

" - وأن تعلم المهارة البسيطة يتم قبل تعلم المهارة الأعقد منها لأنها تعتبر متطلبًا سابقًا 
لهاء وبالتالي فتعلم المهارات التي هي في أسفل السلم الهرمي يجب أن يتم قبل تعلم 
المهارات التي هي في أعلاه. فالقدرة على تعلم التمييز. وتعلم المفاهيم ‏ وتعلم المباديء. 
يجب أن يتم قبل تعلم المهارات التي هي في قمة السلم الحرمي كتعلم القدرة على 
المشكلات . 

* - وأضاف جانيه أن لكل نمط من هذه الأنهاط الثانية شرطين تعليميين هما: 

| - داخلي يتعلق بالفرد المتعلم وقدراته ودافعيته ومستوى طموحه وخلفيته التعلمية 
وغيرها من النصائص السيكلوجية . 

ب - وخارجي يتعلق بالبيئة التعليمية ومدى غناها بالمثيرات التعليمية» وكيفية 
هندسة هذه المثيرات وتنظيمها بطريقة تساعد المتعلم على التعلم . 
فلكي يتعلم المتعلم نمط المبادىء - على سبيل المثال - لابدٌ له من إتقان نمط المفاهيم 
كمتطلب سابق. إلى جانب أهمية كونه مستعدًا لتعلم هذا النمط الأعقد من التعلم كشرط 
داخلي . وأن تتوافر له البيئة التعليمية الجيدة التي يتبع فيها المعلم استراتيجيات التعليم 
الفعالة» ويستخدم الوسائل التعليمية المناسبة كشرط خارجي [0]. 


من هنا فإن استخدام نظرية «جانيه» ال هرمية في تنظيم المحتوى التعليمي يتطل 
القيام بالمهمات الإجرائية التالية : 


. تحديد المهمة التعلمية الكلية المراد تنظيمها وتعلمها‎ - ١ 
؟ - تجزئة هذه المهمة إلى العناصر التي تتكون منها وتحديدهاء والتي قد تتألف من‎ 
معلومات لفظية . أو مهارات حركية أو ا تجاهات .» أو استراتيجيات عقلية. أو مهارات‎ 


ذهنية تتطلب القدرة على التمييز» أو تعلم المفاهيم بكلا نوعيها المادية والمجردة. أو تعلم 
المبادىء أو تعلم حل المشكللات. 
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_ تحديد المتطلبات السابقة لكل عنصر من عناصر المهمة التعلمية . 

؛ - تنظيم هذه العناصر ومتطلباتها السابقة بشكل هرمي يبدأ بتعلم المهارة البسيطة 
التي هي في أسفل السلم الهرمي إلى تعلم المهارة الأعقد منها. 

إن الفرضية العامة التى يقوم عليها هذا التنظيم هو أن ترتيب هذه العناصر ومتطلباتها 
الأساسية من الخاص إلى العام, ومن الجزء إلى الكل ومن المثال إلى الفكرة العامة سوف 
يؤدي بالمتعلم تدريجيًا إلى تعلم المهمة الكلية المراد تعلمهاء وبالتاللي سيتحقق الهدف الكلي 
المنشود [". ه. 5. .]١5‏ 


إن هذه الإجراءات هي التي سنسترشد بها في تنظيم النص التعليمي للمجموعات 
التجريبية التي ستتعرض إلى التنظيم الهرمي كمتغير مستقل مدروس . 
تقدمة لنظرية رايجلوث التوسعية ,و1 «هخ)ة0(ةا11 
او ورايجلوث التوسعية» نظرية حديثة ابتكرت لتنظيم التعليم وتعليمه على 
المستوى الموسع. وهي تتناول بالتنظيم مجموعة كبيرة. نا من المفاهيم . والمبادىء . 
والعراءاخه والنى قد تشكل وحدة تعليمية اشاح فكوا يدرس في فترة زمنية طويلة 
الفرضيات التي تقوم عليها هذه النظرية هي : 


١‏ أن التعلم يبدأ بالفكرة العامة المجردة أولاً» ثم يتدرج إلى تعلم الأمثلة المادية 
السرية 

١‏ - وأن تنظيم المحتوى التعليمي يجب أن يسير من أعلى إلى أسفل» ومن المجرد 
اللامحسوس إلى المحسوس. ومن العام إلى الخاص. بعكس تنظيم «جانيه» الهرمي الذي 
يسير من أسفل إلى أعلى ومن الخاص إلى العام . 

* - وأن التعلم يأتي على مراحل : المرحلة الأولى تكون عامة وشاملة وموجزة وتتضمن 
أهم عناصر اللهمة التعليمية المراد تنظيمهاء ثم يبدأ المعلم بالتفصيل والتوسع في هذه 
العناصر شيئًا فشيئا شريطة أن تجرى هناك عملية ربط بين كل مرحلة تعليمية والأخرى التي 
تسبقها أو تليها. 
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من هنا فإن استخدام نظرية «رايجلوث» التوسعية في تنظيم المحتوى التعليمي يتطلب 
القيام بالمهمات الإجرائية التالية : 

١‏ تحديد المقدمة الشاملة 11026م© : وهى عبارة عن الأفكار العامة الرئيسة والشاملة 
اي تتضمنها المهمة التعلمية الكلية. وقد يغلب على هذه المهمة طابع المفاهيم أو المبادىء 
أو الإجراءات . أما الحقائق والمعلومات الجزئية التي ترد في المحتوى التعليمي » فتستخدم 
كمتطلبات سابقة لتعلم هذه المفاهيم والمبادىء والإجراءات. وبالنسبة لتعليم عناصر 
المقدمة الشاملة ومحتوياتها -- وكما يقول رايجلوث -- فيجب أن يكون على مستوى التطبيق 
لا على مستوى التذكرء وبالتاللي» فيجب أن تعطى تعريفات للأفكار المهمة التى وردت في 
المقندمة الشاملة كلا عل حدق "ثم أمئلة توضحهاء. ن أمئلة مضادة لااشكل فيهاءات 
فقرات للتدريب والمارسة . وأخيرا التزويد بالتغذية الراجعة. 

ا القيام بعملية التشبيه 303108 : وهي عبارة عن عملية مقارنة بين ما جاء في المقدمة 
الشاملة وتشبيهها بموضوع اخر مألوف لدى المتعلم وله علاقة با جاء في المقدمة.» وذلك 
لرؤية أوجه الشبه والاختلاف بين ما هو مألوف وما هو غير مألوف. وبين التعلم الجديد 
والتعلم القديم . 

“ - تحديد مراحل التفصيل 1 وا1606 : وهي عبارة عن تفصيل تدريجي لما 
جاء في المقدمة الشاملة من أفكار ومعلومات وعلى مراحل . وقد تحتاج عملية التفصيل هله 
إلى مرحلة واحدة, أو مرحلتين, أو ثلاث, أو أكثر. وهذا يعتمد على حجم المادة التعلمية 
الكلية المراد تنظيمها وتعلمها. 

5 - القيام بعملية الربط 18 : وهي عبارة عن إيجاد العلاقة بين كل مرحلة 
تفصيلية وربطها بالمرحلة التي تسبقها أو تتبعهاء وذلك لتكوين نظرة كلية شاملة حول كيفية 
شاط اليم أوالاةة السلمة وصاه ره مها ف 

ه ‏ التخليص 52031238 : وهو عبارة عن القيام بعرض موجز لأهم الأفكار الي 
تضمنتها المهمة التعلمية عن طريق إعطاء تعريفات عامة هذه الأفكار (المفاهيم والمبادىء 
والإجراءات) فقط دون إعطاء أمثلة. أو أمثلة مضادة. أو فقرات للممارسة والتدريب» أو 
تغذية راجعة ى) يحصل في تعليم المقدمة الشاملة على مستوى التطبيق . 
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5 التركيب والتح لتجميء عمتدادء1ملا5 : وهي حالة خاصة من التلخيص». إلا أنها 
توضح العلاقات الداخلية التي تربط بين الأفكار الرئيسة التي وردت في المهمة التعلمية 
بعضها مع بعض (ترابط الوحدة). أي توضح كيف يرتبط المفهوم أو المبدأ أو الإجراء بغيره 
الذي ورد في النص المدروس . 


الخاتمة الشاملة عمدمالمء 22060م2<ه : وهي حالة خاصة من التركيب والتجميع . 
إلا أنها توضح العلاقات الخارجية التي تربط بين الأفكار الرئيسة التي وردت في النص 
والأفكار ذات العلاقة في موضوعات أخرى (ترابط الموضوعات) . 


إن العمليات الثلاث الأخيرة : التلخيص. والتركيب والتجميع , والخاتمة الشاملة. 
يجب أن تأي بعد كل من المقدمة الشاملة. وبعد كل مرحلة من مراحل التفصيل كا يقول 
رايجلوث . 


إن هذه الاجراءات هي التي سنسترشد مها في تنظيم النص التعليمي للمجموعات 
التجريبية الي ستتعرض إلى التنظيم التوسعي كمتغير مستقل مدروس [48. 2.١15.0١8‏ 
/ا١1.‏ 6 .]١‏ 


الدراسات السابقة 
بدأت الأبحاث التي أجريت حول تنظيم المحتوى التعليمي على المستوى الموسع 
بدراسات قارنت المحتوى المنظم . ذلك المحتوى الذي يتبع في تنظيمه طريقة معينة» وإن) 
يأتي بشكل ارتجالي اعتباطي . ثم اتبعت هذه الأبحاث بدراسات بحثت مدى فعالية بعض 
النهاذج والنظريات التي استخدمت في تنظيم محتوى المناهج : كنموذج «برونر» في المنبج 
الحلزوني» ونموذج «أوسبل» في منظومة المعلومات القبلية. ونظرية «جانيه» ال هرمية وغيرها. 


وحديئًاء فإن هناك دراسات جادة حول اختبار مدى فعالية أحدث النظريات التى 


ابتكرت لتنظيم المحتوى التعليمي على المستوى الموسع. ألا وهي نظرية «رايجلوث» 
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التوسعية. وذلك من خلال مقارنتها بالنماذج والنظريات الأخرى التي ثبتت فعاليتها في حقل 
التربية والتعليم. كنظرية «جانيه». ونموذج «برونر»» ونموذج «أو سبل . » 


من هناء فإن هذا البحث سيعرض بعضًا من هذه الدراسات السابقة في جزأين : 

١‏ - الدراسات التي قارنت المحتوى التعليمي المنظم. مقابل المحتوى العشوائي. 
سيا وآننا سنقارن في الدراسة الحالية التنظيم الحرمي . والتنظيم التوسعي . مقابل المحتوى 
العشوائي . 


71 الدراسات الي عقفدت مقارنة مباشرة بين نظرية رايجلوث التوسعية مقابل 
نظريات أخرى في التنظيم والتى منها نظرية جانيه ال هرمية» سيا وأن مثل هذه الدراسات 
تشكل الخلفية الأساسية للدراسة الحالية . 


الدراسات المتعلقة بالمحتوى التعليمي المنظم مقابل المحتوى العشوائي 

من الدراسات المبكرة التي بحثت هذا الموضوع ما قام به كل من «جافرين ودوناهيو» 
[14] حيث قارنا بين أداء المجموعة التي تلقت محتوى تعليميًا منظاء والأخرى التي تلقت 
عتوى عَشَوائًا»:وذلك غتدعا ددمت غينة من الراشدين ::ونصًا تعليميًا تكون عن وه 
فقرة في مصطلحات علم النفس . وكانت نتيجة دراستههم| أن المجموعة التي تلقت محتوى 
منظً) ارتكبت عددًا من الأخطاء أقل من المجموعة التي تلقت المحتوى العشوائي وبفرق له 
دلالة إحصائية. وذلك عندما قيس أداء كل منهها على اختبار التحصيل الذي طبق مباشرة 
بعد إجراء التجربة . إلا أن مثل هذا الفرق لم يظهر عندما طبق الاختبار نفسه بعد شهر من 
التجربة. وقد عزا كل من «جافرين ودوناهيو» عدم وجود فرق إحصائي على الاختبار 
اللاحق المتأخر إلى قصر حجم المحتوى التعليمي المستخدم في التجربة 79 فقرة. 

وبناءً على هذه النتيجة. فقد قام بتجربة مشابهة كل من «روء وكيسء» وروا [١5]ء‏ 
ولكن باستخدام محتوى تعليمي أطول بلغ حجمه /١‏ فقرة مبريجة في موضوع الاحتالية في 
الإحصاء . وقد استخدم لهذا الغرض عينة عشوائية من طلاب السنة الأولى الجامعية تكونت 
من 5" طالبًا وطالبة . ومع هذا فلم يتوصلوا إلى فرق إحصائي بين أداء المجموعة التي تلقت 
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المحتوى المنظم, أو تلك التي تلقت المحتوى العشوائي . سواءً في عدد الأخطاء المرتكبة على 
الاختبار اللاحق. أو في الوقت المستغرق في أداء التجربة . 


وجاءءت «هاملتون» [71] وفسرت عجز كل من روء وكيس. ورو في التوصل إلى 
فرق إحصائي . بأنه يرجع إلى أن المحتوى التعليمي المستخدم ق التجرية لا يرال فصبراء 
وبالتالي» وبناءً على ذلك . فقد استخدمت في دراستها عام 1474م نصًا تعليميًا بلغ حجمه 
5 فقرات مبرمجة في موضوع الموسيقى للمقارنة بين أداء المجموعة التي تلقت محتوى 
منظيّء وأداء المجموعة التى تلقت محتوى عشوائيًا من طلبة الصفين الخامس والسادس 
الابتدائيين. ومع هذا فلم تستطع أن تتوصل إلى دلالة إحصائية بينبهاء لا في الأداء على 
الاختبار اللاحق. ولا في الوقت المستغرق في أداء التجربة. وقد عزت السبب إلى أن 
موضوع الموسيقى يفتقر في طبيعته إلى التنظيم . وبالتالي أوصت الباحثين الآخرين استعمال 
موضوع آخر أكثر تنظيًا في طبيعته من الموسيقى . 


وعندما قام «ليفين وبيكر» ]1١7[‏ بدراسته| عام 1477م للمقارنة بين المحتوى المنظم 
والمحتوى العشوائي وأثرهما على عملية التعلم. باستخدام موضوع من الرياضيات الذي 
مان ال طم وعينة من تلاميذ الصف الثاني الابتدائي يغ لم يستطيعا أيضا أن 
يجدا فرفا إحصائيًا بين أداء المجموعتين التجريبيتين اللتين تلقتا محتوى منظياء ويحتوى 
عشوائيّا. على الاختبار اللاحق الذي قاس القدرة على التذكرء والتطبيق. والإنجاز. وقد 
أثارا بناءً على ذلك قضية احتمال تفاعل قدرة المتعلم مع متغيرات الدراسة -5631) 0دا/ةام3. 
10601 بمعنى آخرء افترض أن المتعلم ذا القدرة المنخفضة قد يستفيد من 
المحتوى المنظم أكثر من المحتوى العشوائي . في حين قد يستفيد المتعلم ذو القدرة العالية 
من المحتوى العشوائي أكثر من المنظم ؛ لأنه والحالة الأخيرة يكون أقدر على تنظيم فقرات 
المحتوى التعليمي ومعلوماته من ذي القدرة المنخفضة . 


- 00 هذه القضية ا 0 كل من «بينء 0 5 
وار يعتار بتستوى متوسط من م 0 بمستوق منخفض ٠»‏ بعد أن 3 
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قدرة المتعلم في موضوع الرياضيات : القدرة العالية. والقدرة المتوسطة. والقدرة المنخفضة. 
بعين الاعتبار. ومع هذا فلم يستطع «بين» ورفاقه أن يجدوا فرفًا إحصائيًا في أداء المجموعات 
التجريبية على المستويات التنظيمية الثلاثة. ولا فرقا بين أداء المتعلمين ذوي القدرات 
العالية وذوي القدرات المنخفضة, وذلك عندما استخدموا عينة من السنة الثانية الجامعية . 


في حين توصل «بكلاند» [154] في دراسة أجراها حول مقارنة المحتوى التعليمي 
المنظمء بالمحتوى العشوائي باعتبار عامل قدرة المتعلم. إلى تفاعل إحصائي مفاده أن 
الطلاب ذوي القدرات التعلميّة المنخفضة استفادوا من المحتوى التعليمي المنظم أكثر من 
فمن الصعب تعميم مثل هذه النتيجة سيما وأن عينة الدراسة كانت من المرحلة الابتدائية 
المقتصرة على الذكور دون الإناث, كما أنه لا توجد هناك دراسات أخرى تؤيدها أو 
تدحضها. 


وفي منتصف الثانينات من هذا القرن. قام «كاليسون» [6؟] بدراسة قارن فيها بين 
أربع مجموعات تجريبية باستخدام عينة من الإناث فقط من مستوى السنة الثانية والثالثة 
والرابعة الجامعية. ومستوى الدراسات العليا أيضًا: المجموعة الأؤلى تلقت محتوى تعليميًا 
منظً) ومزودًا بمعينات إدراكية تساعد على التعلم والفهم: كرؤوس الأقلام. والجمل 
الوصلية التي تربط بين معلومات النص ومفاهيمه, والجمل التوضيحية التي تبين أوجه الشبه 
والاختلاف بين أجزا ائه ومعلوماته. والمللخصات التي تأتي في نهايته وتجمع بين أهم الأفكار 
التي وردت فيه. الثانية تلقت محتوى لم يتبع في تنظيمه ترتيب معين وإنما جاء بطريقة 
عشوائية» إلا أنه كان مزودًا بالمعينات الإدراكية الأربع التي تلقتها المجموعة الأولى . الثالثة 
وتلقت محتوى منظلً) ولكن بدون المعينات الإدراكية . والرابعة تلقت محتوى عشوائيًا ويفتقر 
أيضًا إلى المعينات الإدراكية المذكورة سابمًا. وقد أخذ بعين الاعتبار عامل القدرة كمتغير 
مستقل على ثلائة مستويات : عال. ومتوسط. ومنخفض . 


وعندما قيس أداء المجموعات التجريبية على الاختبار الللاحق الذي قاس القدرة على 
القيام بالعمليات الحسابية. والفهم . والتطبيق . والتحليل. وحد أن أداء المجموعات التي 
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تلقت محتوى تعليميًا مزودًا بالمعينات الإدراكية - بغض النظر عما إذا كان من أو 
عشوائيًا ‏ فاق أداؤها أداء المجموعات التي تلقت هذا المحتوى بدون المعينات الإدراكية 
وبفر ق له دلالة إحصائية. ىا وجد أن ذوي القدرات العالية فاق أداؤهم أداء ذوي 
القدرات المتوسطة أو المنخفضة, إلا أنه لا يوجد فروق ذات دلالة إحصائية بين أداء 
المجموعات التي تلقت المحتوى المنظم وبين التي تلقت المحتوى العشوائي . وبالتالي فهذه 
الدراسة تبين أهمية بناء المحتوى التعليمي ومدى وضوحه بالمعينات الإدراكية أكثر من أهمية 


إلا أن «هوبس» [15] توصل إلى نتيجة مغايرة للمذكورة أعلاه مفادها أن المجموعة 
الى تلقت محتوى يمتاز بمستوى عال من التنظيم. فاق أداؤها بفرق ذي دلالة إحصائية 
أداء المجموعة التى تلقت محتوى يمتاز بمستوى منخفض من التنظيم. وذلك عندما قيس 
أده كل متنيا ل الشتبار لاح قاس القدرة علبي تذكر الأمئلة والمعلومات الخزئية وتذكر 
المعلومات العامة. وعندما استخدمت عينة من مستوى المرحلة الجامعية المسجلين في مساق 
«(أسس المحاسبة . ») 


استنتاج 

نستنتج من استعراض نتائج الدراسات السابقة التي أجريت حول المحتوى المنظم 
مقابل المحتوى العشوائي مع الأخذ بعين الاعتبار حجم المحتوى المدروس من ناحية. 
وقدرة المتعلم من ناحية أخرى. أن النتائج لا تزال متناقضة وغير ثابتة. فالمحتوى المنظم لم 
يتفوق على المحتوى العشوائي في تحسين عملية التعلم في كل الأحوال. كم أنه لم يكن لحجم 
المحتوى التعليمي أثر على فعالية طرائق التنظيم . أما من حيث متغير القدرة. فهناك احتمال 
- كما بينته الدراسات السابقة -- أن ذوي القدرات المنخفضة يستفيدون من المحتوى 
المنظم أكثر من العشوائي ؛ في حين أن مثل هذا الفرق قد لا يظهر مع ذوي القدرات 
العالية . 
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الدراسات السابقة حول فعالية نظرية رايجلوث التوسعية مقارنة بنظريات وناذج أخرى 
معر وفة 

الدراسات التي تحققت من فعالية النظرية التوسعية في تنظيم المحتوى التعليمي 
وتعليمه قليلة العدد ومحدودة . وذلك بسبب حداثة هذه النظرية الى ابتكرت عام 14ام. 


التوسعية بثلاثة تنظيمات أخرى هي : 


١‏ التنظيم التقدمي 8 6620 : وفيه ترتب أجزاء المحتوى التعليمي من 
أسهل خطوة يراد تعلمها إلى أعقد خطوة. وبحيث تؤدي الخطوة الأولى إلى الثانية» والثانية 
إلى الثالثة. والثالثة إلى الرابعة. . . وهكذا تسير في خط مستقيم إلى أن تتحقق المهمة الكلية 
المراد تعلمها. إن عملية التعلم هنا تسير وفق عملية إجراء المهمة. حيث إن الخطوة الأول 
التي يتعلمها الطالب هي الخطوة الأولى التي يقوم بها على المستوى العمل [178]. 


بك التنظيم الآيابي عمتمنتدطء 250«اء02 : وفيه ره أجزاء المحتوى التعليمى باتجاه 
معاكس للتنظيم التقدمي , حيث تكون أول خطوة يتعلمها الطالب هي اخر خطوة يقوم مها 
على المستوى العملي. واخر خطوة يتعلمها هي الي يهوم مها في البداية [518]. 


0 التنظيم الهرمي طعدهىممة لمعتطعمه م016 : وفيه تنظم أجزاء المحتوى التعليمي 
من المعلومات الحزئية المحددة إلى المعلومات العامة ومن الأمثلة إلى الكليات. ومن أسفل 
إلى أعلى ؛ بحيث يتعلم الطالب المتطلبات السابقة لكل مهمة تعلمية جديدة قبل تعلم 
الملهمة نفسهاء وتعلم المهارات الدنيا التي هي في قاعدة الهرم التعلمي تأت قبل تعلم 
المهارات العليا التي هي في أعلى الحرم [9]. 
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4 التنظ التوسعي زع102مم2 مومع مط3ا]ء : وفيه تنظم أجزاء المحتوى التعليمي 
ْ يث يشتمل على مقدمة شاملة» ثم شرح مفصا لعناصر هذه المقدمة على مراحل . تتبعها 
يرقنات هين ثم تلخيصات. ثم خاتمة شاملة [48]. 


استخدم «رايجلوث» في دراسته هذه أحجامًا مختلفة من المحتوى التعليمي : حجم 
قصيرء وحجم أطول منه بقليل. واختار عينة عشوائية من طلاب السنة الأولى الجامعية 
الذين يدرسون اللغة الإنجليزية.» واخرين يدرسون الرياضيات في جامعة سيراكيوز 
الأمريكية. وعندما قاس أداء المجموعات الأربع التي تعرضت للتنظيهات المختلفة 
باستخدام اختبار دان القدرة على تذكر المعلومات العامة من اميم ومبادىء ؛ لم يستطع 
أن يجد فرقا إحصائيًا بين أداء كل منهم . إلا أن التنظيم أحدث فرقا إحصائًا عندما استخدم 
توق تعليمنًا ويك نسبيًا ولكن كان لصالح التنظيم التقدمي وليس التوسعي . 


و لو ل ا 0 
الاخر زو ان هن التنظيم لوطي م عوك عيض ل 0 


منهجية» أو فصلية. أو شهرية. 


كذلك فقد أجرى «هانكلر. ي») [194] دراستين قارن فيهما مباشرة بين نظرية 
«رايجلوث» التوسعية. وكل من نظرية «جانيه» الهمرمية. ونموذج «أوسبل» في منظومة 
المعلومات. وافترض أن النظرية التوسعية ستتفوق على كل منه . 


في دراسته الأولى التجريبية. والتي كانت عبارة عن دراسة أولية تإلندة ؛مازم » 
استخدم عينة عشوائية من طلبة جامعيين بلغت 7 طالبًا وطالبة. وبلغ متوسط أعمارهم 
/ا١.‏ 77 سلة. ٠‏ ثم وزّعهم عشْسوائيًا إلى ثلاث مجموعات تجريبية : : واحدة تلقت محتوى 
تعليميًا منظ) وفق طريق رايجلوث التوسعية, والثانية تلقت المحتوى نفسه ولكنه منظم وفق 
طريقة جانيه الحرمية (انظر الصفحات السابقة عن ماهية هذين التنظيمين). والثالثة تلقت 
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المحتوى نفسهء إلا أنه كان منظً) وفق طريق أوسبل» تلك الطريقة التي تعرض مقدمة 
للمحتوى المراد دراسته. معدّة ومنظمة بطريقة هرمية بحيث تبدأ بعرض الأفكار الرئيسة 
التي وردت فيه. ثم الأفكار الأقل أهمية. فالأقل. وعلى مستوى عال من التجريد 
والشمولية. وهذا التنظيم عرف باسم «منظومة المعلومات . 5 

وعلى اختبار لاحق فوري, ومتأخر. قاس القدرة على تذكر المفاهيم العامة, والمبادىء 
العامة ؛ أظهر تحليل التباين الأحادي فرفًا إحصائيًا إلى جانب النظرية التوسعية. حيث فاق أداء 
هذه المجموعة أداء المجموعتين اللتين تلقتا التنظيم ال هرمي . وتنظيم أوسبل . ى) تفوق من ناحية 
أخرى أداء المجموعة التي تلقت تنظيم أوسبل على التي تلقت تنظيم جانيه الهرمي . 


إلا أن «هانكلوسكي» شعر أن هناك بعض المتغيرات قد يكون ها أثر على سير النتائج 
كالعمر الزمني . ومستوى الخيرة السابقة. ومستوى التحصيل الأكاديمي . والجنس . وعندها 
فقد أجرى دراسته الثانية على عينة من طلبة مدرسة صيفية جامعية بلغ متوسط أعمارهم 
6 سنة, وذلك لدراسة هذه المتغيرات . وعندما استخدم تحليل التباين الأحادي لدراسة 
هذه العوامل, لم يجد دلالة إحصائية بيهم إلا لصالح العمر الزمني . عندهاء. فقد استخدم 
هذا المتغير في التحليل اللاحق كمتغير دخيل 00173513006 لدراسة تفاعله مع التنظييات 
الشلاثة للمحتوى التعليمي: التوسعي. والمحرمي . وأوسبل. وقد أظهز التحليل فرثًا 
إحصائيًا إلى جانب التنظيم الهرمي » حيث فاق أداء المجموعة التي تلقت التنظيم الهرمي 
أداء المجموعتين اللتين تلقتا التنظيم التوسعي وتنظيم أوسبل بفرق إحصائي. وذلك 
باستخدام الاختبار اللاحق نفسه الذي استخدم في الدراسة الأولى. إلا أنه لم يكن هناك 
فروق ذات دلالة إحصائية بين أداء المجموعة التي تلقت التنظيم التوسعي وتلك التي تلقت 
تنظيم أوسبل . ولم يظهر للجنس ء أو مستوى التحصيلء أو الخبرة السابقة؛ أثر على التعلم 


با ِ ستخدام هذه ١‏ لتنظيات . 


وقد فسر نتائج دراسته هذه إلى أن العمر الزمني قد يبدو أنه عامل يتفاعل مع طريقة 
تنظيم المحتوى التعليمي . فالنظرية التوسعية تبدو أنها فعالة مع متوسط عمر 77,١17‏ سلةء 
في حين أن النظرية الحرمية تبدو فعالة مع متوسط عمر 18,/!؟ سنة . 
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ولعل أحدث هذه الدراسات لحد الآن ما قام به كل من «سميث وودمات» [١؟]ء‏ 
حيث قارنا بين التنظيم التوسعي والتنظيم الهرمي في دراسة أجرياها على ؟ طلاب من 
مستوى الدراسات العليا. واستُخدمٌ لهذا الغرض نص تعليمي في موضوع مبادىء 
التصوير. وعلى اختبار لاحق من نوع القراءة والتفكير بصوت مسموع 0ن10ة عأملط)-1620 ١‏ 
وجد أن الطلاب الذين تعلموا النص وفق الطريقة الهرمية تفاعلوا مع التجربة واستجابوا لها 
أكثر من أولئك الذين تعلموه وفق الطريقة التوسعية» كما أنهم حلّوا عددًا أكير من تمارين 
المهارسة المطروحة خلال التجربة؛ إلا أن الطلاب الذين تعلموا وفق الطريقة التوسعية 
استغرقوا وقنّا أقصر في قراءة الفقرات المطلوبة من الذين تعلموا وفق النظرية الهرمية وبفرق 
إحصائي > دقائق مقابل ‏ و/ دقيقة . 


وقد فسرّ «وسميث وودمان» هذه النتيجة بأن مجموعة النظرية التوسعية التي تعرضت 
لمقدمة شاملة عمرم]امء سهلت هذه المقدمة عليهم عملية ترميز المعلومات وخزنها في الذاكرة 
ودمجها ضمن المعلومات المخزونة سابقًا. إلا أن أحد المأخذ على هذه الدراسة هو أن عينة 
الدراسة كانت صغيرة بلغت 5 طلاب كما أسلفنا وبالتالي لا يمكن تعميم نتائجها. 


استنتاج 

نستنتج من نتائج الدراسات الثلاث السابقة أن النظرية التوسعية لم تعادل في فعاليتها 
الناذج والنظريات الأخرى التي استخدمت لتنظيم التعليم على المستوى الموسع . كالتنظيم 
التقدمي . التنظيم ال هرمي » وتنظيم أوسبل في منظومة المعلومات القبلية ؛ بل على العكس » 
فإن هذه النماذج تفوقت عليها. ولا كان على هذه الدراسات بعض الماخذ. فلا نستطيع أن 
نجزم بنتائجها مائة بالمائة . 


من هناء فإن الهدف الرئيس للدراسة الحالية هو: اختبار مدى فعالية النظرية 
التوسعية كاساس لتنظيم المحتوى التعليمي وخاصة محتوى المناهج الدراسية. مقارنة 
بالنظرية الهرمية ؛ ثم مقارنة كل منهها -- كمحتوى منظم -- بالمحتوى العشوائي , وأثرها 
على ثلاثة مستويات في التعلم : 
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١‏ -التذكر الخاص الذي يتطلب استرجاع معلومات جزئية محددة كالأسماء. 
والعناوين, والتواريخ . والرموز. وغيرها من الحقائق ؛ 
؟ - التذكر العام الذي يتطلب استرجاع معلومات عامة لوت للمفاهيم 
0 والإجراءات العامة ؛ 
التطبيق الذي يتطلب استخدام المعلومات العامة المتعلمة من مفاهيم. أو 
مبادىء. 5 إجراءات في مواقف تعلمية جديدة . 


إن مثل هذه الدراسة تعتير الأولى من نوعها في الأدب التربوي العربي. وحتى في 
الولايات الأمريكية المتحدة التي هي مهد هذه النظرية» فتعتبر جديدة نسبيّا لأنها لم تختبر 
على مستوى كاف مقارنة بالنظريات الأخرى الي ثبتت فعاليتها في حقل تنظيم التعليم 
وتدريسه. كنظرية جانيه الحرمية . 


أسئلة الدراسة 
حاولت الباحثة من خلال هذه الدراسة الإجابة عن السؤالين التاليين 


١‏ هل هناك فرق إحصائي بين أداء المجموعة التجريبية التي تتلقى التنظيم 
التوسعي وتلك التي تتلقى التنظيم الهرمي؟ وعلى أي مستوى من التعلم يكون ذلك, أعلى 
مستوى التذكر الخاص. أم التذكر العام . أم التطبيق. أم التعلم الكلي المتمثل في مجموع 
علامات الاختبارات الثلاثة؟ 


؟ ‏ هل هناك فرق إحصائي بين أداء المجموعات التجريبية التي تتلقى محتوى منظما 
سواء كان ذلك بالطريقة التوسعية, أو بالطريقة ال هرمية. وبين المجموعة التي تتلقى محتوى 
عشوائيًا؟ وعلى أي مستوى من التعلم يكون ذلك أعلى مستوى التذكر الخاصء أم التذكر 
العام. أم التطبيق, أم التعلم الكلي؟ 


المع أفنان نظير دروزه 


افترضت الباحثة في هذه الدراسة فرضيتين : الأولى باطلة. والثانية تجريبية وهما: 


١‏ لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية بين متوسط أداء المجموعة التي تتلقى التنظيم 
التوسعى وتلك التي تتلقى التنظيم الحرمي على دع مستويات التعلم المدروسة : التذكر 
الخاص. والتذكر العام. والتطبيق» والتعلم العام الذي يمثل هذه المستويات التعلمية 


" - سيتفوق متوسط أداء المجموعات التي تتلقى محتوى منظظّ]ء سواء بالطريقة 
التوسعية أو الهرمية؛ على متوسط أداء المجموعة التي تتلقى محتوى عشوائيا وعلى جميع 
المستويات التعلمية المدروسة . 


الطريقة 
تضمنت طريقة البحث وصفًا لكل من العينة. والتصميم التجريبي» والتصميم 
الإحصائي , ثم المادة التعليمية المستخدمة قِ التجربة. والمقاييس. وطريقة التصحيح . 
وإجراءات الدراسة . 


العينة 

أخذت عينة عشوائية من طلاب السنة الأولى» الفصل الأول من كلية المجتمع 
التابعة لجامعة النجاح الوطنية ‏ تخصص مكتبات والمسجلين في مساق مناهج البحث, بلغ 
عددها 5" طالبًا وطالبة» من أصل 7ه مسجلا في هذا المساق . الطلبة ينحدرون من فئات 
اجتماعية متوسطة أو دون المتوسط. وزعت العينة عشوائيًا إلى ثلاث مجموعات : إحداها 
تلقت نصًا تعليميًا منظ) وفق الطريقة التوسعية ىا وصفت في الصفحات السابقة. والثانية 
تلقت النص نفسه ولكنه منظم وفق الطريقة الحرمية المذكورة سابقاء والثالثة تلقته بشكل 
عشوائي , إذ لم تكن هناك طريقة محددة في تنظيمه . 
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استعمل التصميم التجريبي الذي يستخدم التوزيع العشوائي لكل من المجموعات 
التجريبية والمجموعة الضابطة. والمعروفة باللغة الإنجليزية باسم : [50همء لإلهه-اوع] 051م. 


6210 م81011 
التصميم الإحصائى 


كان التصميم الإحصائي عبارة عن تحليل التباين الأحادي لاختبار المتوسطات بين 
المجموعات الثلاث باستخدام اختبار (ف) العام. فإذا ما أظهر هذا الاختبار دلالة 
إحصائية فسوف يستخدم تحليل التباين اللاحق 0073:3066 ؤزؤئز!222 عوط :05م باستخدام 
اختيار شيفيه (©]50564) على مستوى ثقة (0 )١ , ٠‏ فأحسن . 


المادة التعليمية 

اذالم تعايم من منوضوع :تاه اليس الذلئ 'بمتوان © «الاسلوب العلمي 
في البحث. » وهو من الموضوعات التى يدرسها الطلاب في هذا الفصل. إلا أغهم لم يتطرقوا 
إليه بعد. باستثناء أخذ فكرة عامة عن الطريقة العلمية في التفكير. تكون النص من ٠٠٠١‏ 
كلمة تقريباء واشتمل على بعض الحقائق والمصطلحات والمفاهيم والإجراءات التي تمثل 
الطريقة العلمية في البحث . 


نُْظم النص التعليمي الذي هو موضوع التجربة وفق ثلاث طرائق اتبعت في تنظيم 
المحتوى التعليمي . الطريقة الأولى كانت وفق نظرية رايجلوث التوسعية. حيث أعطت 
فكرة عن طريقة المنهج العلمي وخطواتها الخمس التي تتكون من: الشعور بالمشكلة 
وتحديدهاء ثم وضع الفروض. يليها جمع المعلومات, ثم التوصل إلى النتائج » وأخيرا 
توظيف النتائج واستخدامها . هذه الفكرة العامة جاءت لتمثل المقدمة الشاملة . ثم أرفق 
النص بمقارنة تشبيهية تربط بين إجراءات الطبيب لدى فحصه للمريض وتشخيصه 
للمرض ووصفه للعلاج. وإجراءات الباحث في حل المشكلة منذ شعوره بها إلى أن يصل 
إلى حل لها. ثم شرع النص بشرح تفصيلي لخطوات المنبج العلمي ‏ وبشكل يتسلسل من 
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العام إلى الخاص - على ثلاث مراحل : )١‏ المرحلة الأولى تضمنت إعطاء تعريف لكل خطوة 
من خطوات المنبج العلمي بالترتيب ومجتمعة. ؟) والمرحلة الثانية تضمنت إعطاء شرح عن 
شروط كل خطوة ومواصفاتهاء ”) والمرحلة الثالثة تضمنت إعطاء أمثلة تطبيقية لكل خطوة . 
وبعدها وضح النص العلاقة التي تربط بين كل خطوة وأخرى وأهمية ترابطها بعضها مع 
بعض. كنوع من المركبة المجمعة. ثم انتهى النص بخلاصة موجزة تعيد ذكر خطوات 
النبج العلمي الخمس كنوع من التلخيص . 


الطريقة الثانية الي نظم بها النص المدروس كانت وفق نظرية جانيه الهرمية. حيث 
أعطت فكرة عن خطوات المنبج العلمي أيضاء وبينت أهمية تسلسلها بالترتيب. بحيث تأت 
خطوة تحديد المشكلة قبل وضع الفروضء ووضع الفروض قبل جمع المعلومات. وجمع 
المعلومات قبل التوصل إلى النتائج. والتوصل إلى النتائج قبل تطبيق هذه النتائج 
واستخدامها. وبالتالي فإن كل خطوة من هذه الخطوات تعتبر متطلبا سابقا لي تليها. بعد 
ذلك أخذ النص بشرح كل خطوة على حدة ‏ وبشكل يتسلسل من الخاص إلى العام حيث 
بدأ بإعطاء الأمثلة على كل خطوة. ثم تعريفهاء ثم وصف شروطها ومواصفاتها. 


أما الطريقة الثالثة التي ظهر فيها النص المدروس. فكانت عشوائية بحيث أعطت 
فكرة عن خطوات المنبج العلمي ىا هو ال حال في الطريقتين السابقتين. ثم أخذت بشرح 
كل خطوة بطريقة غير متسلسلة. حيث بدأت بشرح خطوة وضع الفروض عن طريق 
تعريفهاء ثم إعطاء الأمثلة عليها (تسلسل من العام إلى الخاص) ؛ يليها خطوة تحديد 
المشكلة عن طريق تعريفهاء ثم إعطاء الأمثلة عليهاء يليها خطوة التوصل إلى النتائج 
بإعطاء أمثلة عليهاء ثم تعريفها ؛ وأخيرا كيفية استخدام النتائج وذلك بتعريفها. ثم إعطاء 
الأمثلة عليها. 


حاء ُْ بداية النص تعلييات ترشد الطالب إلى قراءة النص بتفهم وإمعان. وبيان 
الوقت المسموح لقراءة النص وغيرها . وقد كانت هذه التعلييات واحدة لجميع المجموعات . 


اوتطرية واعولوه التوستة تو 6م1ظ 


المقاييس 

قيس أداء المجموعات التجريبية الثلاث بوساطة اختبار لاحق طبق بشكل فوري 
بعد معالحة النص تكون من ثلاثة اختبارات : الاختبار الأول وتكون من خمسة أسئلة رئيسة 
ذات فروع قاست التعلم على مستوى التذكر الخاص والذي تطلب استرجاع اسمء أو 
تاريخ , أو تعداد نقاط. مثال: ما هي المصادر التِى يستعين بها الباحث لتحديد المشكلة؟ 
والاختبار الثاني تكون من خمسة أسئلة قاست التعلم على مستوى التذكر العام والذي تطلب 
تعريف أفكار ومفاهيم عامة. وشرحهاء وتفسيرهاء والمقارنة بينها. مثال: عرّف مفهوم 
المشكلة؟ والاختبار الثالث وتكون من ثلاثة أسئلة ذات فروع قاست التعلم على مستوى 
التطبيق والذي تطلب استخدام فكرة عامة من مفهوم أو مبدأ أو إجراء عام في موقف جديد . 
مثال: اقترح مشكلة تلاحظها في المجتمع وترى أنها جديرة بالبحث والدراسة غير التي قرأتها 
في النص. ثم حاول أن تصوغها على شكل سؤال أو عبارة . 


طريقة التصحيح 


قامت الباحثة بتصحيح الاختبار الكلي الذي تضمن الاختبارات الثلاثة بموجب 
نموذج الإجابة الذي وضعته لكل منهم. حيث كان الحد الأعلى لعلامة اختبار التذكر 
الخاص ١4‏ علامة والتي أعطيت لاسترجاع ١4‏ حقيقة. ولاختبار التذكر العام ١١‏ علامة 
والتي أعطيت لتعريف ه أفكار عامة وشرحها. ولاختبار التطبيق ١١‏ علامة والذي أعطي 
لتطبيق خمسة أفكار عامة هي : المشكلة» والفرضية» :وأسلوب جنع المعلومات: والنتيججة» 
واستخدام النتيجة. ومهذا يصبح مجموع علامات الاختبار الكل ؟؛ علامة. ولقد بلغ 
معامل ثبات الاختبار الكلى بفروعه الثلاثة عن طريق تطبيق الاختبار وإعادته على عينة 
تكونت من ١7‏ رذ لان رزلالة ضاف فب 


صدق الاختبار 

توافر فيه صدق المحتوى, والصدق البنائي. إذ عرض على متخصصين يحملون 
شهادة الدكتوراه في التربية وأقروا أن فقراته كانت فعلاً تقيس جميع ما ورد في النص المدروس 
عن الأسلوب العلمى ؛ كا أن اختباراته الثلاثة كانت فعلا تقيس مستوى تذكر الحقائق 
الجزئية» ومستوى تذكر المفاهيم العامة» ومستوى تطبيق المفاهيم العامة . 
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إجراءات الدراسة 

جُمع الطلاب الذين تبرعوا للإسهام في هذه التجربة في قاعة واحدة في الساعة العاشرة 
صباحًاء وقد أبلغوا بأن الهدف من هذه التجربة هو الكشف عن وسائل لتحسين إعداد 
الكتب الدراسية وتنظيمهاء ومن ثم تحسين عملية التعلم والتعليم. وبعد ذلك. وزعت 
عليهم كتيبات التجربة بشكل عشوائي وطلب منهم قراءة ما فيها في مدة أقصاها ٠١‏ دقيقة 
مع التقيد التام بالتعلييات التي وردت فيها . كان الكتيب يحمل إما رقم ١‏ ليدل على مجموعة 
التنظيم العشوائي , أو رقم ؟ ليدل على مجموعة التنظيم التوسعي . أو رقم ” ليدل على 
مجموعة التنظيم الحرمي دون أن يعلم الطلاب بذلك . وبعد انتهاء الطالب من قراءة الكتيب 
يسلمه إلى المراقب ويطلب منه ورقة الاختبار الكلي التي حمل رقما يناظر رقم الكتيب الذي 
قرأه. وعندها يطلب المراقب من الطالب الإجابة عن الاختبار الكل بجميع فروعه في مدة 
أقصاها "١‏ دقيقة . وبعد الانتهاء من الإجابة يسلم الطالب الاختبار مشكورا إلى المراقب . 


استغرق زمن التجربة ساعة من الزمن استنفذ عشر دقائق منها في توزيع كتيبات 
التجربة واستلامها. با فيها النص والاختبار. وقد انتهت التجربة في الساعة الحادية عشرة 
صباحا. 


النتاء 
حللت النتائج باستخدام تحليل اتناك لاختبار متوسطات المجموعات 
الثلاث التجريبية على المتغيرات المستقلة التي تمثل طرائق تنظيم المحتوى التعليمي . وقد 
استخدم اختبار(ف) العام لهذا الغرض . ولقد أجري تحليل التباين هذا أربع مرات بشكل 
مستقل : مرة لاختبار التذكر الخاص . ومرة لاختبار التذكر العام . وأخرى لاختبار التطبيق. 
ورابعة للاختبار الكلي الذي تضمن الاختبارات الثلاثة المذكورة . 


لم يظهر اختبار (ف) العام فروقا ذات دلالة إحصائية على أي من الاختبارات 
النلاثة. ولا على الاختبار الكل ؛ وبالتالي م يكن هناك حاجة لاستخدام تحليل الاير 
اللاحق بواسطة اختبار شيفيه ؛ حيث كانت قيمة (ف) العامة المحسوبة لاختبار التذكر 


أثر نظرية رايجلوث التوسعية . . . اا 


الخاص تساوي [ف (7:”") - ,»]١,١8‏ وللاختبار الكل تساوي [ف (7:*”) - 
]ني حين كانت قيمة (ف) الحرجة تنساوي (37,”) (انظر جدول رقم .)١‏ 


جدول رقم ١‏ . النتائج الإحصائية لتحليل التباين الأحادي لكل من مجموعات التنظيم التوسعي. 
والتنظيم الهرمي. مقابل العشوائي. على كل من اختبار التذكر الخاص. واختبار 
التذكر العام. واختبار التطبيق. والاختبار الكلى ؛ من حيث المتوسط (م). والخطأً 
المعياري (ع). وحجم العيئة (ن). وقيمة (ف) المحسوبة. وقيمة (ف) الحرجة. 
ودرجات الحرية (دح). 


المجموعات التحريبية المتوسط. (الانحراف المعياري) حجم العينة (ف) (دح) 


الاختبارات اللاحقة التنظيم التوسعي2 التنظيم الهرمي العشوائي 
مم ؟'كره يفاك 4 

تذكر المعلومات الخاصة (ع) )٠١(‏ احم فين ييل دشينين 
لق ١ 1١١ 1١‏ 
مم 00 6,66 “,ره 

تذكر المعلومات العامة رع )5١5(‏ (571) للالركا ك١‏ 5 
ل ١ 1١١ ١7‏ 
7 رم مد بتفياك 

تطبيق المعلومات العامة (ع2 (8:؟)  )13575(‏ (عو#”) ١,١8‏ 55 
1١١ 1١ 3‏ الا 
1 هعكره"” #5 5و١‏ ملا 

الاختبار الكل (ع) (8:5) 5غ د"#رلا ١,١75‏ اا 
نََ ١ 1١١ ١‏ 


قيمة (ف) الحرجة على مستوى ثقة ,٠#©‏ -7”,7359. 
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ومهذه النتائج لم تستطع الباحثة رفض الفرضية الباطلة لهذه الدراسة والتي تتنبأ بعدم 
وتلك التى تتلقى التنظيم الهرمي على جميع مستويات التعلم المدروسة الثلاثة . 


في حين استطاعت أن ترفض الفرضية التجريبية التي تتنبأ بوجود فروق ذات دلالة 
إحصائية بين متوسط أداء المجموعات التي تتلقى محتوى منظياء سواء بالطريقة التوسعية أو 
الهرمية, وتلك التي تتلقاه بطريقة عشوائية على جميع المستويات التعليمية المدروسة الثلاثة : 
التذكر الخاص» التذكر العام» والتطبيق . 


مناقشة النتائج 


حاولت الباحثة في هذه الدراسة أن تتحقق من فعالية استخدام نظرية «رايجلوث» 
التوسعية المبتكرة حديثا في مجال تنظيم التعليم وتدريسه. عن طريق مقارنتها بنظرية «جانيه» 
الهرمية المعروفة بصدقها وفعاليتها. كما حاولت أن تقارن بين المحتوى المنبظم وفق هاتين 
النظريتين التوسعية, وال هرمية. وبين المحتوى العشوائي غير المنظم . 


ولقد أسفرت النتائج عن عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط المجموعة 
الي تلقت المحتوى التعليمي منظا بطريقة «رايجلوث» التوسعية. وبين المجموعة التي تلقته 
منظه] بطريقة «جانيه» الطهرمية. هذه النتيجة تتفق مع نتائج دراسات كل من الورك 
[717]» و «سميث وودمان» [0"] الذين لم يستطيعوا أن يجدوا فرقا إحصائيًا بين أداء 
المجموعات التي تلقت محتوى منظ) بالطريقة التوسعية والمجموعات التي تلقته منظ) 
بالطريقة الهرمية. في حين أن هذه النتائج تتعارض مع نتائج دراسة «هانكلوسكي» الأولى 
النيي توصل فيها إلى تفوق تنظيم «رايجلوث» التوسعي على تنظيم «جانيه» المرمي [19]. 
وتتعارض أيضا مع نتائج دراسته الثانية النيي توصل فيها إلى تفوق التنظيم الهرمي على 
التنظيم التوسعي [9؟]. 
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وبإلقاء نظرة على متوسط كل مجموعة من المجموعات الثلاث المدروسة في الدراسة 
الحالية» فقد لوحظ أن متوسط علامات المجموعة ذي التنظيم الهرمي كان أعلى من متوسط 
علامات المجموعة ذي التنظيم التوسعي على اختبار التذكر الخاص فقط؛ في حين أن 
متوسط علامات المجموعة ذي التنظيم التوسعي كان أعلى من متوسط المجموعة ذي التنظيم 
الهرمي على اختبار التذكر العام. واختبار التطبيق. والاختبار الكل أيضًا (انظر جدول رقم 
.)١‏ ومع أن الفروق لم تصل إلى مستوى الدلالة الإحصائية, إلا أنها قد تعطينا فكرة عن 
فعالية طرائف التنظيم. فقد يكون التبنظيم الهرمي الذي يتسلسل من الأمثلة إلى الفكرة 
العامة فعالا مع محتوى يتكون من الحقائق والأمثلة.» في حين قد يكون التنظيم التوسعي 
الذي يبدأ من الفكرة العامة إلى الأمثلة فعالا مع محتوى تعليمي يتكون من معلومات عامة . 


إن هذه النتائج المتعلقة بالتنظيم التوسعي تشبه إلى حد ماء ماتوصلت له «دروزه» 
[91] عندما اختبرت فعالية تنظيم «أوسبل» المتجلي في منظومة المعلومات والذي يأخذ مبدأ 
التسلسل من العام إلى الخاص. وأثره على ثلاثة مستويات في التعلم كالتي استخدمت في 
هذه الدراسة .ألا وهي تذكر المعلومات الخاصة, وتذكر المعلومات العامة. وتطبيق المعلومات 
العامة . وقد توصلت فيها إلى أن فعالية تنظيم «أوسبل» كان مع محتوى تعليمي يتكون من 
معلومات عامة وليس مع معلومات جزئية خاصة . وبا أن تنظيم أوسبل يشبه تنظيم رايجلوث 
من حيث أن كلا منه| يتسلسل بالمعلومات من العام إلى الخاص. فقد تكون هذه النتيجة 
مؤشرًا صادقًا لفعالية هذه الطريقة في التنظيم مع محتوى المعلومات العامة. إلا أن مزيدا من 
الدراسات المستقبلية مستحب في هذا المجال لأن النتائج لم تصل إلى مستوى الدلالة 
الإحصائية . 


من ناحية أخرى, فإن الفحص المبدئي لمتوسطات علامات المجموعات المدروسة في 
الدراسة الحالية يبين أن متوسط علامات كل من مجموعة التنظيم الهرمي ومجموعة التنظيم 
التوسعى كان أعلى من متوسط علامات مجموعة المحتوى العشوائي . وكان التفوق على جميع 
الاختبارات الثلاثة المستخدمة في التجربة. ومع أن الفروق لم تصل إلى مستوى الدلالة 
الاحصائية أيضاء إلا أن النتائج تدخل في إطار المنطق وتتفق مع بعض نتائج الدراسات 
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السابقة .]1١9[‏ [5؟7]. [75]. حيث تعطينا فكرة عن فعالية المحتوى الك وبر عل 
المحتوى العشوائي في تحسين عملية التعلم . ومع هذا فمزيد من الدراسات أيضا مستحب 
في هذا المجال. 

هكذا نرى أن مثل هذه الدراسة ودراسات أخرى مستقبلية تتعلق بتنظيم المحتوى 
ال لتعليم وفق نظريات وناج معروفة قد يساعدنا ‏ كواضعي مناهج ومعلمين ‏ في معرفة 
الطريقة التي يجب أن تنظم بها محتويات الحصص الصفية, والوحدات الأسبوعية؛ والفصول 
وفق الطريقة التى يتعلم بها الطالب ويخزن بها المعلومات في ذاكرته وتؤدي إلى تحسين عملية 

توصى الباحثة الدارسين الآخرين بإجراء دراسات تجريبية تختبر فعالية النظرية 
التوسعية في تنظيم المحتوى التعليمي مقارنة بغيرها من النظريات كالنظرية الهرمية, ونموذج 
أوسبل . ونموذج بروثر. باعتبار المتغيرات المستقلة. والمتغيرات التابعة التالية : 


المتغيرات المستقلة 
١‏ - استخدام ثلاثة أحجام من المحتوى التعليمي : طويل نسبياء متوسط الحجم . 
وقصير. 


؟ - استخدام ثلاثة مستويات من قدرة المتعلم : عالية. ومتوسطة. ومُنخفضة . 

*' - نمط المحتوى التعليمي بحيث تُختبر فعالية نظرية التنظيم مع محتوى المادة 
العلمية ومحتوى المادة الأدبية على السواء . 
المتغيرات التابعة 

١‏ - مستويات تعلمية تعليمية مختلفة بالإضافة إلى التي اختبرت في هذه الدراسة, 
كاستخدام مستويات «بلوم» التعليمية: التذكر. والفهم. والتطبيق, والتحليل. 
والتركيب» والتقويم [837] . 
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